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In modern society, the interest shown by pupils in history
as a school subject is waning. There are numerous reasons
for this phenomenon, but the fact that society is becoming
increasingly technically-orientated, as well as a general
misconception of the nature, essence and purpose of the
subject, seem to be the major problems. By emphasising the
importance of the correct teaching and learning methods to
teachers and pupils respectively, pupils can be led to
acqui.re a consciousness which may positively influence their
attitude to history as a subject, and, in addition, may make
a significant contribution to their personal development.
It would appear from this study that a change in attitude and
the development of a pupil can only be brought about by an
approach to history as a school subject aimed at the acquisi-
tion of certain skills. This approach requires that a
teacher should be conversant with the theory and practice of
his field of study, but also the theory and practice of
education and learning. A skills-orientated approach implies
that a teacher should critically study the nature and purpose
of the taxonomic substructure of the learning process and
that he should ascertain whether this substructures is func-
tional. Via the teacher, general cognitive skills should
then develop in such a manner that they are transformed into
skills typical of the subject. A teacher should therefore
(xiii) .
carefully study the close interrelationship between
categories of learning objectives, educational skills and the
unique nature of his field of study I an~ account for this in
his teaching. Once this has been accomplished, the develop-
ment of skills typical of history as a school subject is
possible. Only then can the formative potential of history
as a school subject be disclosed in a meaningfull manner.
(xiv)
HOOFSTUK 1
SITUASI:E-ANALISE, DOELSTELLING, BEGRIPSVERKLARING, WERKWYSB
EN PROBLEEMSTELLING
1.1 S I:TUAS IE-ANALISE
Uit die omvangryke literatuur (Plumb : 1964 en 1969; Van
Tonder : 1965 en 1969; Booth: 1969; Mays: 1974; Parker
1983; Van Jaarsveld 1983 en 1985) wat oor die afgelope
drie dekades verskyn het, is dit nie moeilik om te konstateer
dat daar wereldwyd 'n kommerwekkende afname in belangstelling
in geskiedenis as skoolvak is nie. Die kwelvrae rondom
hierdie verskynsel en die problematiek wat hiermee saamhang,
word steeds dringend deur talle vakkundiges (Triimpelmann :
1980; stuart 1982; Kapp: 1984; Dreyer : 1984; Govender
1989; Wright 1989) aangespreek. Ui t hierdie studies blyk
dat die kwynende belangstelling in geskiedenis as skoolvak
breedweg tot die volgende redes teruggevoer kan word:
* vakverwante redes soos die oorbeklemtoning van die
(eksterne) eksamenstelsel, onbevredigende kurrikulum-
inhoude, swak onderrigmetodes, leemtea in onderwy-
sersopleiding, gebrek aan praktykrelevans ie; en
* nie-vakverwante redes soos die vertegnisering van die
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samelewing en die gepaardgaande materH!le intellektu-
alisme, verstedelikingsproses en In a-historiese
ingesteldheid van die moderne mens.
Beide probleemareas kulmineer in 'n pragmatistiese, sterk
afwysende samelewingsindroom teenoor die vak geskiedenis wat
In akute negatiewe invloed op die ingesteldheid, houdings en
gesindhede van die leerlinge en die bree samelewing het. Dit
het tot gevolg dat die waarde van geskiedenis as vormingsvak
onderskat en misken word, tot die mate dat leerlinge in die
welvaartskultuur van ons tegnokratiese samelewing selfs
ontmoedig word om die vak geskiedenis op skool te neem.
1 .2 DOEL VAN DIE STUDl:E
Ondanks die ongunstige posisie waarin geskiedenis as skoolvak
hom in die hedendaagse pragmatiese samelewing bevind, is die
skrywer van hierdie verhandeling van mening dat daar wel aan
die hand van verrekenbare pedagoqiese uitgangspunte bepaalde
pod tiewe qesindheidsveranderinge ten opsigte ~an die
skoolvak geskiedenis in die onderwys en sy knoopstrukture
(kerk, staat, gemeenskap en ouerhuis) teweeggebring kan word.
In Belangrike verpligting rus dU8 op die skouers van die
onderwyser om as vakkenner en opvoedkundig8 aan die
vormingsaard van die skoolvak geskiedenis reg te laat
geskied. Uiteraard word in die verband ook hoe eise aan die
navorser/wetenskaplike gestel om deurlopend, indringend en
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vernuwend te besin oor die onderrig van geskiedenis op skool.
In die tagtigerjare was daar In sterk bewuswording onder
vakkundiges in die RSA (veral vakdidaktici en historici soos
Triimpelmann, Kapp en stuart) dat die onderwys kennis moet
neem van die interverwantskap tussen verrekenbare,
geoperasionaliseerde onderwysprogramme in die Yak geskiedenis
en In begrip van die wesenskenmerke van geskiedenis as
wetenskap en geskiedenis as skoolvak. Kortom: 'n besef van
die noodsaaklikheid dat die outentieke aard van geskiedenis
as wetenskap en geskiedenis as skoolvak op In kundige manier
verweef moet word met didaktiese metodes en middele om die
geskiedenis vir die kind In sinvolle lewensrealiteit te maak.
Alleen dan kan die onderwyskunde' (didaktiek) en vakkunde
(wetenskap) die vormingspotensiaal van geskiedenis as
skoolvak in die tegnologiese samelewing verreken. Om
gestal te aan hierdie belangrike opgaaf te kan gee, word daar
in die onderhawige studie gekyk na die wyse waarop 'n
kogni tiewe vaardigheidsgerigte benadering wat gefundeer is in
die wesensaard van geskiedenis as wetenskap en geskiedenis as
skoolvak, tot die vorming van In leerling kan bydra. Om
hieraan reg te laat geskied, is die doelstelling met die
onderhawige studie om:
'It die wesenskenmerke wat eie aan geskiedenia as weten-






leerdoelwitte binne die parameters van bepaalde
taksonomiee kri ties te ontleed en te evalu-
eer ten einde In vaardigheidsgerigte benadering
didakties-pedagogies te verantwoord;
aan die hand van geselekteerde taksonomiee kogni tiewe
vaardighede vir die sinvolle bestudering van
geskiedenis as skoolvak te identifiseer en binne die
konteks van 'n gemodifiseerde taksonomie te
verifieer;
in die 11g van bogenoemde die moontlikheid van vak-
tipiese vaardighede ten opsigte van die skoolvak
geskiedenis te identifiseer en te verantwoord; en
In eksemplaar daar te stel wat as riglyn vir die
onderwyser in sy onderrigbenadering binne die senior
aekondere skoolfases kan dien om doelbewus kognitiewe
vaardighede by die leerlinge te ontwikkel.
1.3 ~BEGRIPS~INGE
Dit is nodig dat sekere begrippe in die Utel binne die
konteks van hierdie verhandeling verklaar word. Die verkla-
ring van begrippe behoort nie as losstaande mededelings
gelees te word nie, maar in samehang met die kumulatiewe oop-
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dekking -van die onderwerp. Die verklarings dien hoogstens as
orienterende riglyne:
1.3. 1 Geskiedenis
Odendal (et al, 1984 : 276) verklaar die term geskiedenis as
"iets wat gebeur het, 'n gebeurtenis of voorval ••••• 'n
gesistematiseerde verhaal van iets wat in die verlede werklik
plaasgevind het, veral van wat daar in die lewe van die
mensheid, 'n yolk, 'n indiwidu of met betrekking tot die een
of ander saak gebeur het; die totaliteit van die mensdom se
verlede" . Onions (ed., '979 : 442) verklaar die woord
"history" as "a methodical narrative of events". Die woord
"history" is afgelei van die Franse woord "histoire" en die
Latynse woord "historia" wat die vroee betekenis van
"ondersoek en die ontwikkelde gevoel van die resultate van
die ondersoek en die rekenskap gee van die kennis" gehad het.
Die betekenis het ontwikkel tot "the organized knowledge of
the past" (Williams, 1988: 146).
Die woord geskiedenis is afgelei van die Duitse woord
"geschehen" wat beteken "om te gebeur" of "om te geskied".
Die term geskiedenis verwys na dit wat "geskied het" of die
"gebeurde". Dit slui t die element van tyd in, want wat
geskied het, het in die verlede voorgeval. Dit het ook 'n
dubbele betekenis naamlik dit wat geskied het (objek) en die
verhaal daarvan deur die verteller (subjek) (Van Jaarsveld &
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Rademeyer, 1977 1 ) •
Dit is duidelik dat geen vaste definisie van geskiedenis
moontlik is nie, omdat geskiedenis as wetenskap verander het
namate die tyd, samelewing en wereld verander het (Van
Jaarsveld, 1970 : 51). Tog kan volstaan word met die
volgende definisie van Huizinga (1937 soos aangehaal deur
stuart, 1980 : 55/56):
"In het woord Geschiedenis, zijn verschillende beteke-
nissen vereenigd, te weten:
* lets wat geschied is, een voorval, een gebeurtenisi
* het verhaal daarvan;
* het geheel der kennis omtrent het verleden van:
Een bepaalde staat van zaken in het algemeen,
in het bijzonder van een bepaalde menschelijke
gemeenskap;
* de wetenschap, die zoodanige kennis tracht vast te
stellen en over te leveren".
1.3.2 lCognitief
Die begrip kognitief dui op kognisie wat die "geestesfunksie,
-proses, -vermoe van waarneem, ken, herken, weet, besef,
kenning" is (Snijman et al, 1976 : 667). Kognisie is beide
die proses en die produk van kennis. Kognitiewe ontwikkeling
word deur Tagatz (1976 : 54) omskryf as " ..• the growth
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demonstrated by human beings as they progress from a state of
not knowing to knowing".
Vir die doel van hierdie verhandeling is die term kognitief
die leer wat plaasvind deur rasioneel gestruktureerde
dinamiese denkprosesse eerder as net deur (meganiese)
kondisioneringsprosesse of die stereotipe herhaling van 'n
reeks response.
1.3.3 Vaardigheidsverwerwing
Vaardigheidsverwerwing is die persoonlike toe-eiening van 'n
bekwaamheid, handigheid en bedrewenheid deur werk, moeite of
verdienste (Odendal, et al, 1984 : 1211/1277). Volgens
--
Onions (ed., 1979 : 9/831) is vaardigheidsverwerwing "to gain
practical knowledge wi th ability". Pelzer (1981 : 1) sien
vaardigheid, hetsy van kogni tiewe of motoriese aard, as die
suksesvolle uitkomste van die onderrigleergebeure en nie as
die natuurlike gevolg van die rypwordingsproses nie.
Vaardighede word dus verwerf deur die intellektueel-kreatiewe
inoefening van besondere tegnieke. Oeeglike inoefening van
hierdie tegnieke word later 'n intensionele wilshandeling.
Hugo (1985 : 1) verwys na vaardighede as die:




afwesigheid van spanning; en
tempo en vloeiendheid waarmee die handelinge of
tegnieke ui tgevoer word.
Dreyer (red., 1984 : 16) sien vaardigheid as "selektiewe
werke van die denke wat in nouste verband met die aanbieding,
verwerking en toe-eiening van nuwe kennis staan".
Binne die konteks van hierdie studie verwys die konsep vaar-
digheidsverwerwing na daardie toe-eiening van bepaalde kogni-
tiewe tegnieke wat van toepassing is op die sinvolle persoon-
like ontsluiting van geskiedenis as skoolvak. Kortom: die
ontslui ting van geskiedenis as skoolvak behoort ten nouste
saam te hang met die bepaalde intellektuele prosesse eie aan
die kind waardeur geskiedenis as skoolvak sinvol ontsluit kan
word.
1.3.4 Sekondere skool
Die term sekondere skoo1 verwys oor die algemeen na st. 6 tot
10 waarmee bedoel word die leerlinge van ongeveer 13 tot: 17
jaar. In hierdie verhandeling word hoofsaaklik gekonsentreer




Hierdie studie berus hoofsaaklik op In literatuurstudie wat
gegrond is op primere en sekondere bronne, tydskrifartikels,
verhandelings en proefskrifte. Daar is ook deurentyd met
opvoedkundiges en geskiedkundiges gesprekke gevoer waardeur
waardevolle inligting bekom en verwerk is om te help met die
daarstelling van sinteses.
1 .5 PROBLEEMSTELLING
Ten einde uitsluitsel oor geskiedenis as skoolvak en
kogni tiewe vaardigheidsverwerwing op senior sekondere
skoolvlak te kan gee, tree daar noodwendig In aantal
probleemvelde na yore wat in die onderhawige studie soos volg
aangeraak word:
In hoofstuk 2 sal duidelikheid verkry moet word oor die indi-
widuele en/of gemeenskaplike vertrekpunt(e) van geskiedenis
as wetenskap en geskiedenis as skoolvak. In die lig hiervan
word radikaal besin oar die aard en wese van geskiedenis as
wetenskap en geskiedenis as skoolvak, asook die onderlinge
samehang tussen geskiedenis as wetenskap en geskiedenis as
skoolvak. Derhalwe sal oor die volgende probleemvelde besin
moet word:





Die eie aard van geskiedenis as wetenskap vanui t 'n
antropologiese perspektief
Die eie aard van geskiedenis as skoolvak vanui t 'n
antropologiese perspektief
Die samehang tussen geskiedenis as partikuliere vak-
wetenskap en geskiedenis as skoolvak
Die verskillende benaderingswyses in die beoefening
van geskiedenis as wetenskap en die onderrig van
geskiedenis as skoolvak
Om geskiedenis as skoolyak binne die parameters van 'n
kogni tief georHinteerde vaardigheidsgerigte benadering te
verreken, sal bepaalde l.eerdoelstrategiee ontgin moet word.
Gevolglik is in hoofstuk 3 die teoretiese en praktiese
implikasies van taksonomiee aan die hand van die volgende
krities bestudeer:
* Wat 'n taksonomie is
* 'n Evaluering van bestaande taksonomiee
* Die voor- en nadele verbonde aan 'n vaardigheids-
gerigte benadering
* Die samehang tussen leerinhoud en vaardighede
Om 'n onderrigstrategie (e) binne die raamwerk van 'n
taksonomie daar te stel wat vir die onderwyser as riglyn(e)
kan dien om kognitiewe vaardighede by leerlinge in die senior
sekondere skoolfase te ontwikkel, is in hoofstuk 4 die
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volgende aangesny:
* In Taksonomie vir die onderrig van geskiedenis is
daargestel en In eksplikasie daarvan is gegee.
* In Eksemplaar is ui tgewerk waardeur die samehang
tussen die vaardighede, die vaktipiese wesenskenmerke
sowel as die antropologiese grondkategoriee van
geskiedenis, weerspieel word.
* In Eksemplaarles is as voorbeeld vir die onderwyser
ui tgewerk om aan te toon hoe vaardighede do~1gerig in
elke lessituasie ontwikkel kan word.




DIE EIE AARD VAN GESKIEDENIS - I N VAKWETENSKAPLIKE EN
VAKDIDAKTIESE FUNDERING
2.1 WAT IS IN WETENSKAP?
Om tot In verantwoordbare presisering van die eie aard van
geskiedenis as wetenskap en geskiedenis as skoolvak te kom,
sal die begrip wetenskap eers nader omskryf moet word:
Aristoteles het na In' wetenskap' verwys as:
"sekere kennis van eerste oorsake, dit wi! se die
antwoorde op vrae soos: Bestaan die dinge rondom
ons werklik? Wat is hulle wesenlike eienskappe?
Hoe bestaan hulle? Waarom is hulle soos hulle is?"
(Van der Walt, 1980 : 11).
"Wissenschaft ist, objektiv, die systematische
.•. Einert prinzipiell zusammengehoriger, ein
eigenes Gebied dusmachender Erkenntnisse, for-
mal der methodische Betrieb der Forschung"
(Eisler, 1901; soos aangehaal deur Van der
Walt, 1980 : 10).
"Wetenskap is In sisteem van rasionele, gefun-
deerde, objektief-geldige en mededeelbare kennis
wat volgens geykte metodes verkry is en op die-
selfde voorwerp van studie of studiegebied
toegespits is" (Dreyer, 1974 : 126).
" In Wetenskap is In liggaam van algemeen geldende
waarhede oor dieselfde voorwerp wat metodies
verkry en sistematies tot In eenheid verbind
is volgens bepaalde beginsels en waarin die
wetenskaplike as mens tot mindere of meerdere
mate In rol speel" (Kapp, 1984b : 23).
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.......
Edmund Husser! (soos aangehaal deur Van der Wal t, 1980 : 12)
gee In saak1ike omskrywing van In wetenskap wanneer hy beweer
dat "slegs In gehee1 van ontwyfelbare en objektiewe waarhede
kan verdien om Iwetenskap I genoem te word". Kruger (1962;
soos aangehaal deur Triimpelmann, 1971 : 192) omskryf In
wetenskap "as In metodiese vasle van waarheid". Vo1gens
stuart (1980 : 5) is In wetenskap die "uitkoms van In
besondere wyse van die mens se omgaan met 'n afsni t van die
werklikheid". Collingwood (1966 : 249) gaan terug na die ou
Latynse betekenis van die woord wetenskap as hy di t omskryf
as " any organized body of knowledge".
Verskeie skrywers (stuart, 1980 : 4/5; Van der Walt, 1980 :
10; Liebenberg, 1957 : 7/9) is dit eens dat daar geen vaste
definisie van die begrip wetenskap geformuleer kan word nie.
Samevattend kan tog gestel word dat 'n wetenskap In menslike
produk is met 'n rasioneel-gesistematiseerde terrein van
algemene waarhede (wetmatighede) wat oor In bepaa1de
onderwerp handel en deur 'n doeltreffende metode so objektief
moontlik daargestel is. Vanwee die bloat menslike insigte
ten opsigte van die aard, omvang en relevansie van bepaalde
vakwetenskappe, wys Kuhn (1970; soos aangehaal deur Van der
Walt, 1980 : 13) ook op die bestaan van verskillende denk-
skole of paradigmas binne In bepaa1de vakwetenskap. Hy
definieer 'n paradigma soos volg: " ••. universally recognized
scientific achievements that for a time provide model
problems and solutions to a communi ty of practitioners".
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Om geskiedenis binne die parameters van In wetenskap te
plaas, wys Wessels (1986 22) daarop dat die geskiedenis
as wetenskap In afsnit van die geskape werklikheid is wat
vanui tIn historiese modaliteit bestudeer word. Meer nog:
Dreyer (1974 : 134 e. v.) wys op die aanduibare parameters van
geskiedenis as wetenskap as
* kennis wat deur 'n doeUreffende metode, naamlik die
historiese metode, daargestel word;
* In menslike produk wat op In rasionele grondslag
daargestel is en wat mededeelbaar is deur byvoorbeeld
geskiedenisboeke en tydskrifartikels;
* In gesistematiseerde terrein van algemene waarhede
omdat historiese kennis gefundeer is in historiese
bronne; en
* objektief omdat daar in historiese navorsing, skryf-
werk en dosering gestrewe word na onbevooroordeeld-
heid.
Geskiedenis is dus 'n selfstandige wetenskap wat nie net in
eie reg bestudeer word nie, maar oak sy invloede in alle
samelewingsverbande sterk laat geld.
In die lig van die voorafgaande, sal die de (unieke)
aard van geskiedenis as wetenskap ontgin moet word om die eie
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aard van geskiedenis as skoolvak te presiseer en didakties-
pedagogies te orden.
2.2 DIE EIE AARD VAN GESKIEDENIS AS WETENSKAP
2.2. 1 DIE MENS AS 'N HISTORIESE WESE - 'N ANTROPOLOGIESE
BEGRONDING
2.2.1.1 Inleiding
Die mens se belangstelling in die verlede le nie bloot net in
een of ander nuttigheidsoorweging nie, maar is ook diep
gewortel in die wesensaard van die mens self. Die mens se
belangstelling in die verlede is dus nie net gefundeer in die
menslike behoefte om te skep, te omskep en te evalueer nie,
maar ook in die feit dat die mens 'n "geworpene" is en
homself in hierdie verband in sy natuurlike mensheid wil
begryp en wi! evalueer, met Ander woorde sin in sy bestaan
wi! vind (De Vries, 1978 : 72/73).
Wie dus die geskiedenis as wetenskap wil verstaan sal ook na
die mens in sy natuurlike mensheid moet gaan kyk. Anders
gestel: daar sal gesoek moet word na die antropologiese
fundering van die menslike bestaan (eksistensie). Die mees
sinvolle blik op die geskiedenis as wetenskap sal dus vanuit
die historisiteit van die mens ontgin moet word. Fontaine
(1982 : 5) dui op die mens se verbondenheid aan sy
1S
historisiteit as hy beweer:
nissen verstrikt".
" de mens is in geschiede-
Dit was die eksistensiefilosowe, en veral Heidegger, wat die
historisi teU van die mens fundamenteel ondersoek het:
(Pienaar, 1974 : 22). J:n die lig van die mens se his torisi-




Die historisiteit van die mens word onderle deur die mens se
temporaliteitsbestaan (tydlikheid). Die temporaliteits-
bestaan van die mens is onties en met menswees gegee. Die
feit kan dus nie weggedink of buite die kader van menswees
bedink word nie (stuart, 1982 : 23). Tyd is een van die
belangrikste verwysingsraamwerke aan die hand waarvan die
mens homself orienteer. Daagliks beplan die mens bewustelik
of onbewustelik sy handelinge volgens tyd.
Samehangend met die temporaliteit van die mens, is die
begrippe verlede, toekoms en hede.
Die verlede is meer as net 'n opeenvolgende reeks
momente wat verby is. Pienaar (1974 : 23) onderskei tussen
verledegebeure wat geen segswaarde vir die toekoms het nie
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('Vergangenheit I) en ver1edegebeure wat weI segswaarde vir
die toekoms het (I Gewesenhei t I ) , Die verlede as
"Gewesenhei t" het pertinente betekenis vir die geskiedenis
want dit is hierdie verlede as "afwesige aanwesigheid" wat
hom op die toekoms en hede rig, In geskiedenisonderwys is
dit dus bloot onwaar om die verlede te sien as net die
verlewendiging van ver1edegebeure. Die verlede is nie net
In oproep van die verlede nie, "maar die sin 1e reeds daarin
dat gebeure van vandag reeds verlede is met die moont1ikheid
van toekomsantisipasies" (stuart, 1989 : 542),
Die toekoms maak, vo1gens Heidegger, die "Dasein" (die mens
se in-die-wereld-wees) (Pienaar, 1988 : 4) se sigse1 f-
voorui t wees moontlik (Dreyer, 1974 : 12), Die mens is dus
ook In toekomstigheid of "Zu-sein" (Triimpelmann, 1980 :. 25),
Die toekomstigheid van die mens is nienet In faset van die
konvensionele gemete tyd (hor1osietyd) nie, want dit sluit
belewenistyd in (Triimpe1mann, 1980 : 25), By belewenistyd,
Anders as afgemete tyd, is die mens meer 8ubjektief betrokke
en is dit vir die mens moontlik om dinge uit sy toekoms en sy
verlede in die hede teenwoordig te stel (stuart, 1980 : 63),
Die toekoms is nes die verlede, In "afwesige aanwesigheid",
In teenwoordiggestelde toekoms (Pienaar, 1974 : 26). Die
verlede vind sy sin in die mens se gerigtheid op die toekoms
sodat die verlede deur die hede beweeg en in die toekoms
verwerk1ik word. Toekomsantisipasies kan nie sonder die
verlede bedink word nie (stuart, 1989 : 542), Die toekoms
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impliseer dus die voltooiing van die verlede en sowel verlede
as hede kan nie mani fes teer tensy daar 'n toekoms is nie
(Pienaar, 1974 : 26). Volgens Dreyer (1974 : 13) sien
Heidegger die gerigtheid van die mens op die verlede, as
gegrond in die toekomstigheid van die mens. Die toekoms
beteken vir die mens die moontlikheid om gestalte aan sy lewe
en leefwereld te gee op so 'n wyse dat dit beantwoord aan sy
norme van menswaardigheid (Dreyer, 1974 : 17). Pienaar (1974
: 26) beskou elke pedagogiekdenke wat die toekomsdimensie van
die mens verwaarloos, as "insolvent".
Die hede is die dun grens tussen verlede en toekoms. Die
geskiedenis van die verlede en die gebeure in die toekoms
staan in direkte verband met mekaar. Wanneer twee
moontlikhede in so 'n noue samehang tot mekaar staan, kan 'n
outentieke sintese (die hede) verwag word. Die verlede en
toekoms kan dus alleen tot hulle volle reg kom as gebeure uit
die verlede en die toekoms opgaan in 'n nuwe sintese (die
hede) • Kortom: die hede is dus die ui tkoms van die twee
ander tydsmodi (stuart, 1989 : 542). Trumpelmann (1980 : 25)
beskryf die verhouding tussen die drie tydsmodi soos volg:
"Omda t die mens dus temporalitei tswese is ('homo viator'), is
sy subjektiewe hede noodwendig in die spanningsveld tussen
verlede en toekoms, is die hede wat dit is kragtens die
verlede daarvan, en is die hede wat dit is kragtens die
toekomsmoontlikhede daarvan.... Die verlede en die toekoms
verskaf dus die verwysingsraamwerk, die differensiasiemoont-
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likhede vir elke denkbare betekeniskonstituering van en in
die hede".
Wie die mens as temporaliteitswese wil verstaan, moet kennis
neem van die wedersydse interaksie tussen die drie tydsmodi
- verlede, toekoms en hede. Die mens as In tydgemoe ide wese
- "angustiae temporis" - beskik oor die vermos om beide die
verlede as "nie-meer" en die toekoms as "nog nie", as
afwesigheid in die hede teenwoordig te stel. Hierdie
teenwoordigstelling word met die Dui tse woord "Entfernung"
beskryf wat die oordragtelike betekenis het van "afstand laat
verdwyn", afstand wegneem, dit wil se teenwoordig stel
(Pienaar, 1974 : 22 e. v , ). Die toekoms en die verlede word
dus teenwoordig gestel in die hede: die verlede dien as
imperatief om lig op die hede te gooi en die mens in staat te
stel om die toekoms met 'n oper gemoed te benader (Pienaar,
1974 : 26). Derhalwe beweer Langhan (1961; soos aangehaal
deur Pienaar, 1988 : 3):
"Having seen what has come to pass, he can see
ahead only because of the light that makes
present in him things already seen".
(b) Ruimtelikheid
Saam met die temporali tei tsbestaan van die mens vorm die
ruimtelikheid 'n belangrike grondkategorie van die menslike
bestaan. Die mens het vir sy geestelike vorming en eksisten-
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sie die geborgenheid nodig en di t alleen vind hy in •n
veilige leefwereld. Sy lewensmoontlikheid word bepaal deur
die sekuriteit (geborgenheid) wat hy in sy eie lewensruimte
probeer skep (Dreyer, 1974 : 32 e. v , ) .
(c) Inisieerder van verhoudinge
Die mens se historisi tei t impliseer ook dat die mens
inisieerder van verhoudinge in die wereld of "homo creator"
is (Triimpelmann, 1980 : 23). Dus: op kreatiewe wyse skep
die mens self sy eie wereld. Die mens is volgens Pienaar
(1988 : 23) nie "soos •n jellievis, wat koersloos en planloos
in In ongekende en ongedefinieerde ruimte of see ronddobber
nie". Nee, die mens as "homo creator", sUg verhoudinge met
die werklikheid: onder andere met dinge, die dierewereld,
met ander mense en met homself. Met hierdie verhouding-
stigting brei die mens sy horisonne uit en die bedoeling is
dat die mens die grootsmoontlike horisonveld sal bestryk
(Pienaar, 1988 : 24). Triimpelmann (1971 : 190) sluit hierby
aan as hy se: "Deur sy openheid leef hy lexcentrisch' en
orienteer nie alleen die wereld op homself, maar reorienteer
ook homself ten opsigte van die wereld". So word die mens
skepper en skepsel van sy wereld.
(d) Met-ander-wees
As In wese met In historisiteit, met die moontlikheid van en
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inisieerder van verhoudinge in-die-wereld, is die mens ook
"MUsein" of met-ander-wees. Die mens se in-die-wereld-wees
(Dasein) sonder sy met-die-ander-wees (MUsein) is sinloos:
"die mens is skepper van sy kultuur, maker van sy wereld",
maar in hierdie skeppingsaksie van hom is hy nie heel temal
ongebonde nie - dit bly steeds In "kultuurgebonde dialoog"
(Triimpelmann, 1980 : 23). So is die "mens van gister ook
medeganger en gespreks- en lotgenoot" (Triimpelmann, 1980 :
23) . Heimpel (1960; soos aangehaal deur Triimpelmann, '980
23) onderskryf dit as hy betoog: " ...dat die mens deur die
Geskiedenis sy vriendekring uitbrei, dat hy deur sy kennis
van die mens hoe hy was, meer van die mens leer hoe hy is,
dat die kinders wat die verlede ken wyser as die vaders kan
wees, dat die mens tot selfkennis geraak deur die kennis van
die ander of dat die mens self ervare en wys word deurdat hy
ander se ervaring en wysheid sy eie maak",
(e) Modus van menswees
Ons kan die mens in die verlede verstaan omdat daar 'n modus
van menswees is (Triimpelmann, 1980 : 24) of, soos Van Rooyen
(1965 : 23) di t stel, 'n konstante van menswees, met ander
woorde, die menslike natuur, is. Die mens wil iets
eenvormigs omtrent die menslike aard daarstel waarvolgens hy
die geskiedenis wil aanwend om homself te leer ken. So
openbaar die geskiedenis homself as "magistra vitae" -
leermeester van die lewe (TrUmpelmann,· 1980 : 22). Di t is
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juis vanwee ons gemeenskaplike menswees dat die mens van die
verlede vir ons potensieel en prinsipieel toeganklik is
(Triimpelmann, 1971 : 190). Dit le dus binne die aard van die
menslikheid van die mens om binne In gegewe situasie binne In
bepaalde tydvak mekaar beter te verstaan. Die mens behoort
met die verlede op so In wyse te kommunikeer dat di t nie
slegs gaan om die unieke daad of gebeure nie, maar ook om die
algemene (die verstaan van die mens deur sy dade)
\ .. (Triimpelmann, 1980 : 24).
(f) Xultuurverbondenheid
Die mens se historisi tei t impliseer ook sy kultuurverbon-
denheid, en dus, as jy die mens as skepper van sy wereld wi!
ken, kan jy dit doen deur hom as kultuurskepper te beskou.
Omdat die mens anders as die dier, bewus is van sy
historisi teit, kan hy iets daarmee doen hy kan sy wereld
verander of hy kan hom daarmee identifiseer (Triimpelmann,
1986 : 11). Kultuur is dus In menslike "noodwendigheid" wat
deur die skeppende indiwidu of groep tot vergestalting
gebring word. Hierdie vergestalting gee of skepping van die
mens het 'n element van vryheid, maar terselfdertyd ook 'n
In element van (eiesoortige) gebondenheid, want die mens is
bouer aan In reeds bestaande kulturele erfenis (Triimpelmann,
1971 : 190/191). Hierdie gebondenheid van die mens is In
gehoorsaam wees aan norme en waardes wat hy self kies
(Triimpelmann, 1980 : 24). Die mens se kulturali tei t
22
veronderstel sy historisiteit en die twee kan dus nie los van
mekaar bedink word nie.
2.2.2 DIE SAMEHANG TUSSEN DIE MENS AS HISTORIESE WESE EN DIE
BEOEFENING VAN GESKIEDENIS AS WETENSKAP
In die voorafgaande is die antropologiese grondkategoriee
geidentifiseer en kortliks bespreek. Die samespel wat tussen
die grondkategoriee bestaan, lei tot die mens se soeke na
sinvolle verantwoording ten opsigte van sy stoflike en
geestelike besit, dit wil se verantwoording van sy kultuur.
Hierui t vloei die mens se wetenskapsbeoefening voort. Die
unieke wyse waarop die wetenskapper sin en betekenis aan sy
studieveld gee, is dus •n vorm van kultuurbeoefening • In die
mens se kul tuurbeoefening bevra hy telkens die verlede en di t
lei dus tot die beoefening van geskiedenis as wetenskap.
Daar moet eksplisiet gevra word hoe die antropologiese
kategoriee die mens rig op die vaktipiese en verkul tuurlikte
wesenskenmerke van die skoolvak geskiedenis. Volgens
Triimpelmann (1991 : 1) dui hierdie wesenskenmerke op
geskiedenis as
* die lotsbestemmende verhaal van die mensdom, omdat
die mens voortdurend vormende gestalte met
positiewe of negatiewe gevolge - aan sy lewe gee;
* In perspektiwiese debat of dialoog tussen verskillen-
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de feite en vertolkings, of anders gestel, dat die
mens oor die kenteoretiese en vakinhoudelike vertol-
kings van mekaar kan verskil;
* 'n belewing van die mens se tydelikheid en tydgebon-
denheid;
* gepolariseerde spanning tussen die unieke en die
algemene waar die spanningselement die ui tvloeisel
van die gemeenskaplikheid en die di versi tei t as
kenmerk van die Skeppingsopenbaring is;
* die vorming van 'n totaalvisie (ekonomies, sosiaal,
polities en so meer), wat beteken dat In mens tot 'n
globale perspektief op die interverwantskappe en
interaksies tussen samelewingsverbande gelei word;
en
* 'n wyse van doen (proses), waar die proses die wyse
is waarop die geskiedenisfei te ontsluit word.
Hierdie verkultuurlikte wesenskenmerke sluit onderskeidelik
in 'n mindere of meerdere mate by elk van die antropologiese
kategoriee aan (vergelyk FIGUUR 6 hoofstuk 4).
Daar die geskiedenis as wetenskap deur die (subjektiewe) mens
beoefen word, vind di t neerslag in verskillende denkskole of
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paradigmas. In die beoefening van geskiedenis as wetenskap
kan twee paradigmas onderskei word, naamlik die tradisionele
denkskool en die sogenaamde vernuwers. As sodanig het hier-
die denkskole ook 'n invloed op die beoefening van geskiede-
nis as skoolvak gehad. Vervolgens word die twee denkskole
van naderby belig.
2.2.3 DIE VERSKILLENDE BENADERINGSWYSES IN DIE BEOEFENING
VAN GESKIEDENIS AS WETENSKAP
2.2.3.1 Die tradisionele benadering in die beoefening van
geskiedenis as wetenskap
"We must first explain in what manner the past
can truly be studied - that is, we must accept
the despised tenet that the past must be studied
for its own sake - and then enquire whether this
study has any contribution to make to the present .
... the study of history is legitimate in itself,
and any use of it for another purpose is
secondary. The task of history is to understand
the past, and if the past is to be understood it
must be given full respect in its own right"
(Elton, 1982 : 65/66).
In hierdie aanhaling omskryf Elton duidelik die standpunt van
die tradisionele benadering, naamlik dat geskiedenis primer
in eie reg bestudeer moet word en dat alle ander oorwe-
gings vir die studie van geskiedenis, van sekondere belang
is. Die tradisionaliste strewe dus eerstens na kennis van
die verlede ter wille van die verlede en alhoewel hierdie
kennis vir hulle ook nuttig kan wees om die toekoms te
verstaan, is dit nie vir hulle van wesenlike belang nie.
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Jones (1970 : 61) onderskryf die standpunt: "... the study of
history has arisen out of curiosi ty to understand what has
happened in the past, not primarily because of its relevance
to the present but just because we want to understand it".
Die vader van die tradisionele standpunt is Leopold von Ranke
(1795 - 1886) wat deur 'n nougesette studie van primere
dokumente wou bewys "wie es eigentlich gewesen". Die
aanhangers van hierdie standpunt het geglo dat hulle enigste
doelwi t die versameling van feite oor die verlede moet wees,
om die versamelde fei te kronologies te rangskik en dan die
feite toe te laat om vir hulself te spreek (Holloway, 1967
1). Die wetenskaplike geskiedskrywing wat deur Ranke begin
is, vra derhalwe na die "waarhede" van die verlede self
en nie om die verlede te oordeel met die oog op die coekoms
nie (Van Jaarsveld, 1970 46/47). Hulle glo dus dac dit die
taak van die historikus is om die verlede in sy eie reg te
verstaan en nie om dit ce bestudeer vir die lig wat dit op
die hede en toekoms gooi nie. Elton (1982 : 66) onderskryf
die punt: "It is a cardinal error to reverse the process and
study the past for the l.ight it thrown on the present".
Oakeshott (soos aangehaal deur Garson, 1968 : 8) slui t by
Elton aan en onderskryf die belangrikheid om die verl.ede ter
wille van die verlede self te bestudeer:" the task of
the historian is to devert himself of all practical and
present considerations and to contemplate the past for its
own sake". William stubbs (soos aangehaal deur Baron, 1986 :
26
31) onderskryt die standpunt:" the study at history is
its own great reward, a thing to be loved and cultivated
for its own lake". Aangesien die verlede in eie reg
bestudeer word, is dit nie belangrik om lelse uit die verlede
te leer nie, maar die wetenskaplike benadering behoort steedl
al ui tgangspunt te dien.
Besware teen die tradisionele standpunt is onder andere deur
Connell-8mi th & Lloyd in hulle boek !h! relevance of history
(1972 : 36) geopper toe hulle daarop gewyl het dat die studie
van die verlede ter wille van die verlede lei tot In studie
van klein fragmente van die verledegebeure. Geskiedenis word
deur die tracUsionaliste beskou as kennis van indiwiduele
feUe omtrent die verlede en hulle is ingestel op die unieke
en spesifieke en nie op die maak van veralgemenings nie.
Daniels (1981 : 7) omskryf hulle standpunt: "The process of
History is unique. Each situation and event is unique and
distinct ..• " Dit lei daartoe dat die verlede en hede van
mekaar geskei word (Govender, 1989 : 98/99).
Triimpelmann (1980 : 18/19) se beswaar teen die benadering is
dat die wetenskapsbeskouing wat onderli9gend aan hierdie
geskiedenisbukouing li, verouderd i.: wetenlkap ter wille
van die wetenskap, of kennis ter wille van die kennis het
beperkte nuttighe1dswaarde vir die mens.
Lorenz (1990 138) sien ook In inherente gevaar in die
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benadering van "een blinde verzamelwoede en bijziendheid"
omdat alles in die verlede vir hulle belangrik is. Nietzsche
( 1981 ; soos aangehaal deur Lorenz, 1990: 138) noem die
beheptheid met die verlede 'n "historische ziekte" omdat dit
die historikus blind maak vir die nood van die hede.
Ook eksistensieel en antropologies gesien, beskou Triimpelmann
(1980 : 20) hierdie benadering 'n verarmde 8iening van die
mens se historisitei t omdat die verkeerde vrae aan die
verlede gestel word. Die tradisionaliste begrond nie hulle
argumente teoreties en antropologies nie, omdat 'n teoretiese
apparatuur nie binne hulle verwysingsraamwerk sterk figureer
nie. Govender (1989 : 106) wys ook op die leemte: " . •. in-
stead of revealing anthropologically the distinctive nature
of History as understanding of the conduct of man, it sees
the study of History as an aim in itself, an approach which
ignores the relevance of History for the present" •
....
Samevattend: Vanui t 'n kontemporere perspektief en opvoed-
kundig gesien, het die geskiedenisbenadering van die
tradisionaliste 'n beperkte nuttigheidswaarde, omdat hulle
wetenskaplike arbeid nie kulmineer in 'n beter begrip vir die
hede of toekoms nie.
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2.2.3.2 Die nuwe benadering tot die beoefening van
geskiedenis as wetenskap
"The historian no longer presents the facts
which he has derived from his research of
evidence alone, allowing them to speak for
themselves, but he tries to interpret the
data and to make generalizations about them.
He will show trends and point out common
characteristics, he will try to explain
motivation and cause rather than to com-
pile a chronological inventory" (Raper,
1988 : 74).
Raper toon in bogenoemde aanhaling dat dit vir die vernuwers
nie meer voldoende is am net feite te versamel nie, maar
,~ t' .
hulle wil di~.feite interpreteer ten einde veralgemenings,
voorspellings en afleidings te kan maak. Die vernuwers staan
dus in sterk kontras met die tradisionele benadering wat
ingestel is op die uniekheid en eenmaligheid van gebeure in
die verlede. Die vernuwers glo in die formulering en
onderrig van veralgemenings. Connell-Smith & Lloyd (1972
118/119) se dat die geskiedenis die leermeester van die lewe
kan wees as daar veralgemenings en vergelykings getref word
sodat die hede beter verstaan kan word. Die negering van
vergelykings en veralgemenings deur professionele historici
uit die tradisionele denkskool dra daartoe by dat geskiedenis
sy relevansie vir die mens verloor
vernuwers 'n hoe premie plaas.
iets waarop die
"When we study the past, we study it not for
its own sake, but for the light which it
throws on the destiny of man" (Barraclough,
1967 : 5).
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Connell-Smith & Lloyd (1972 : 119) sluit hierby aan as hulle
dit as t n eis stel dat geskiedenis bestudeer moet word in
diens van die gemeenskap. Ook Sir Richard Hancock, soos
aangehaal deur Barraclough (1967 : 5) onderstreep die feit
dat die verlede 'n rol te speel het in ons begrip rakende die
hede:
"Although the immediate business of the historian
is to lead his audience into the past, he cannot
and should not escape from presenting to them,
the citizens of the future, an outlook upon the
present" •
Toebes (soos aangehaal deur Langenbach, 1983: 6) beskou die
die geskiedenis "... als een hulpmiddel tot zicht krijgen op
de wereld van nu, op structuren en processen in de maatschap-
pij, van vooral politieke, economische en sociale aard".
Hy brei hierop uit as hy se dat die geskiedenis nie die taak
het om lig te werp op die oplossings van kontemporere
probleme soos wat dit in koerant- en nuusberigte voorkom nie,
maar dit moet 'n aanduiding gee van die reaksiepatrone van
mense soos dit onder bepaalde omstandighede in die geskiede-
nis geopenbaar is. Lee (1984 : 11) onderstreep die feit dat
die verlede "give us a purchase (however slight) on the
future" •
Die vernuwers voer aan dat indien die verlede nie help om die
hede te verstaan en sugge8tie~ vir die toekoms bied nie, kan
die leek nie verkwalik word as hy geskiedenis afmaak as 'n
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"nuttelose vak nie (Trumpelmann, 1980 : 21). Conne11-Smi th &
Lloyd (1972 : 1) stel die eis om relevansie sterker:
ei ther they estab1ish the relevance of their subject or
the study of history wi11 decline".
Tesame met die vernuwers se strewe om die verlede se
relevansie vir die hede te toon, volg hulle In multi-
dissiplinere benadering tot die geskiedenisnavorsing.
Historici werk dus nie langer in isolasie nie: "Scientists,
social scientists and historians are all engaged in different
branches of the same study: the study of man and his
environment, of the effects of man on his environment and of
his environment on man. The objects of the study is the
same: to increase man Is understanding of, and mastery over,
his environment" (Carr, 1961 : 80).
Ten slotte kan gestel word dat die vernuwers die geskiedenis
bestudeer nie net om meer van die verlede te wete te kom nie,
maar ook om die hede beter te verstaan en toekomsprojeksies
te kan maak.
2.3 DIE EIE AARD VAN GESKIEDENIS AS SKOOLVAK
2.3.1 DIE ANTROPOLOGIESE FUNDERING VAN DIE EIE AARD VAN
GESKIEDENIS AS SKOOLVAK
Die antropologiese grondkatergoriee wat die fondament vir die
eie aard van geskiedenis as wetenskap vorm, vorm weliswaar
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oak die grondslag van die eie aard van geskiedenis as
skoolvak. Triimpelmann (1980 : 30) voer aan: II dat in
saverre di t in die skool ook Ol!l die mens handel, daar geen
fundamentele verskil ten aansien van die antrapologiese
begronding bestaan nie." Die primere doel is immers om die
mens beter deur sy dade te leer ken. Die eie aard van
geskiedenis as skoolvak behoort dus in die didaktiese
situasie antropologies verreken te word deur aok "n bewussyn
by die leerling-as-mens te ontwikkel vir (kyk FIGUUR 6)
* sy temporaliteit sodat hy tyd sinvol kan belewe;
* ruimtelikheid sodat die kind bewus kan word van (die
tipiese) leefwereldlike ruimte waarin bepaalde
gebeurtenisse plaasvind;
* tydelikheid sodat hy bewus is van sy verganklikheid
en sin daarin sal vind;
* die dialektiese verhouding tussen verlede, toekoms en
hede sodat hy die samehang tussen die drie tydsmodi
sal begrYPi
* die mens as "homo creator" sodat die leerling
kreatief sy wereld sal skep en omskep om sodoende 'n
volwaardige bydrae as mens tot die skeppingsverskei-
denheid te kan lewer;
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* die mens se met.-ander-wees sodat hy sal besef dat hy
saam met Ander mense in die wereld is en hierdeur In
besef van interafhanklikheid sal ontwikkel;
* die kultuurverbondenheid van die mens sodat hy sal
besef, dat benewens sy indiwidualiteit, daar 'n
groepsoortigheid (kultuurverbondenheid) is; 'n
waardering vir die kultuur en die opvattinge wat
relevant is binne die eie vo1ksverband t.e ont.wikkel;
asook 'n respek en waardering vir die kul t.uur van die
\' Ander.
Benewens die antropo1ogiese grondkat.egoriee wat gemeenskap-
lik t.en grondslag van geskiedenis as wetenskap en
geskiedenis as skoolvak as, is daar egter ook 'n unieke
antropologiese eienskap t.en opsigte van geskiedenis as
skoo1vak, naamlik die pedagogiese. Feit is dat a1le mense
oor al1e t.ye heen opvoed. In die lig hiervan word geskiede-
nis op skoal nie net. onderrig nie, maar ook gesien as In
, middel om die kind t.e vonn (Triimpelmann, 1980 : 31) ~ in
- totaliteit ~ te ~.
2.3.2 DIE SAMEHANG TUSSEN GESKIEDENIS AS WETENSKAP EN
GESKIEDENIS AS SKOOLVAK
"There is an academic discipline called 'Hist.ory'.
There is also a school subject called IHistory' .
There is no sel f -evident reason why they have to
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be the same. I f we are teaching fourteen-year-
olds, we should subject everything we want to
teach them, whether a fact, a concept or a skill,
to this question: 'Of what use, or potential use,
is this knowledge to them?' We should not ask,
'Is this piece of knowledge, or this skill, part
of the equipment of an academic historian?' because
the vast majori ty of our pupils will never be
academic historians" (Gunning, 1978 : 13/14).
Gunning dui in bostaande aanhaling duidelik aan dat daar 'n
verskil is tussen geskiedenis wat die wetenskaplike beoefen
en daardie inhoude wat aan 'n leerling op skool as geskiede-
nis geleer word. Die doel van onderrig op skool kan nooit
wees om die kind tot 'n klein wetenskaplike te omvorm nie,
- daarom bestaan 'n duidelike onderskeid tussen wetenskaplike
navorsingsdoelstellings en doelstellings wat 'n skoolvak
daarstel. Van Jaarsveld (1970 : 45) tref in hierdie verband
'n onderskeid tussen geskiedenis as wetenskap en geskiedenis
as skoolyak •
In die beoefening van geskiedenis as wetenskap is di t die
taak van die wetenskaplike om na groter strukture te soek en
algemene beskrywings te gee. Die skoolvak se primere taak is
om aan die hand van geselekteerde en geordende sillabustemas,
die kitld outentieke,lewenservaringe te laat opdoen wat hom
insig in sy status en posisie as mens-in-die-wereld sal gee
(stuart, 1980 : 49/50). Evans (1958 : 4) sluit hierby aan en
dui op die verskillende take van die wetenskaplike en van die
onderwyser:
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"The specialist historian dwells upon ... the
stuff of his trade - the observation, verifi-
cation and interpretation of the facts of
history. As history teachers in schools it
is our task to transmit the fruits of specia-
list investigations, selecting what is sui t-
able and of value to the children we teach
• .. for the true value (of history) is
educational" .
Geskiedenis as skoolyak staan dus in diens van die opvoeding
en die klem val op die verstaan van die verlede sodat. die
kind tot selfbegrip en selfkennis )kan kom (Wright, 1989 :
57). Geskiedenis as wet.enskap stel die mens weer in staat om
op grond van bronne ons verhaal van die verlede te beskryf.
Die leerlinge ervaar die verhaal van die verlede soos vertolk
en vormingsgerig gefokus deur die onderwyser en die handboek-
skrywer. Die wetenskapJ.ike daarenteen, is in staat om vanwee
sy meerdere kennis en vakverwante vaardighede die verhaal van
die verlede uit, hoofsaaklik primere bronne, daar te stel,
ongeag wat Ander bronne daarmee maak.
Alhoewel daar 'n onderskeid tussen geskiedenis as wetenskap
en geskiedenis as skoolvak is, kan 'n wetenskap en sy
skoolvak nie los van mekaar bedink word nie. Molenkamp
(1983 : 12) onderstreep die belangrikheid van hierdie
verhouding: "Een geschiedenisonderwijs dat die banden door-
snijdt met de wetenschap houdt op geschiedenisonderwi js te
zijn" • !n soverre di t immerl ook 2m fu !!!!!l! handel~
geskiedenis !! skoolvak dUB!!.!!I ~. sn !I inhoud beinvloed
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Om die interverwantskap tussen geskiedenis as wetenskap en
geskiedenis as skoolvak in die opvoeding tot sy reg te laat
kom, sal die onderwyser dus sy leerlinge moet opvoed en vorm
deur gebruik te maak van veralgemenings, reelmatighede,
universaliteite, ensovoorts, om unieke gebeurtenisse of
situasies toe te lig. Opvoeding en veralgemening werk dus op
mekaar in omdat die universele en reelmat1ge 'n potensieel
sterker vormingsdiwidend as die unieke en eenmalige
veronderstel. Daarom behoort 'n sekere "soort" (vormende)
geskiedenis meer in die middelpunt van geskiedenis as
skoolvak te figureer.
Om geskiedenis as vormingsvak aan te wend sal die gemelde
antropologiese grondkategoriee via die kurrikulum vir
geskiedenis as skoolyak in terme van doelstellings en
doelwitte verreken moet word. Metodes ~ middele moet dus
aangewend word om die yak vir die leerling sinvol te ontsluit)
(kyk paragraaf 4.3). By die seleksie van leerinhoude moet
ook eksplisiet gevra word hoe die antropologiese grondkatego-
riee by die tipiese en verkultuurlikte wesenskenmerke van die
skoolvak geskiedenis sinvol tot hulle reg kan kom. Om die
yak sinvol en vormend vir die leerling te kan ontslui t sal
nie net feitekennis aan die !eerling oorgedra word nie, maar
ook kogni tiewe vaardighede by die kind ontwikkel moet word
ten einde aktief, kreatief en besinnend betrokke by die.
ontslui tinq van die fei teinhoude te kan wees. Hierdie aspek
sal in hoofstuk 4 volledig bespreek word.
37
Die invloed wat geskiedenis as wetenskap op sy skoolvak het
word geillustreer deur die invloed wat die twee denkskole
(die tradisionaliste en vernuwers) wat vroeer bespreek is, op
geskiedenis as skoolvak het. Hierdie invloed sal vervolgens
bespreek word.
2.3.3 DIE VERSKILLENDE BENADERINGSWYSES IN DIE ONDERRIG
VAN GESKIEDENIS AS SKOOLVAK
2.3.3.1 Die invloed van die tradisionele benadering op die
onderrig van geskiedenis as skoolvak
"Until fairly recently the major emphasis of a
good deal of secondary school history has been
laid on the memorization of a store of historical
facts, to be repeated with the greatest possi-
ble accuracy during examinations or tests"
(Garvey & Krug, 1977 : 2).
In bogenoemde aanhaling omskryf Garvey & Krug die aanbieding
van geskiedenis op skool volgens die tradisionele benadering,
naamlik dat die verlede om die verlede self bestudeer moet
word en nie vir een of Ander nuttigheidsoorweging nie. Die
tradisionele benadering beskou dus die taak van die onderwy-
er om feite in kronologiese volgorde cor te dra terwyl van
die leerling verwag word om net die fei te in te neem en weer
80 akkuraat as moontlik weer te gee. Die leerling is dus
grootlik•. pllI.ief, met Ander woorde daar i. geen kreatiewe
leerlingbetrokkenheid nie. Die onderwyser doen die mee.te
...,
\ ":: ; praatwerk en van die leerlinge word net verwag om na In
storie te luister of te lees en somtyds In stuk in sy eie
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woorde te skryf (Govender, 1989 : 107). Die tradisionele
manier van geskiedenisonderrig word treffend in die volgende
aanhalings beskryf:
"The endless drone of the teachers' voice, the
relentless march of facts and dates, the end-
less note-taking" (Chaffer & Taylor, 1975 : 16).
" . •. History teaching aimed principally to
equip pupils wi th a body of factual knowledge
by time-honoured methods of chalk, talk, text-
book and notes, often dictated" (George,
(1978 : 8).
"For too many pupils history on the timetable
means copying notes and memorising received
information. A textbook ... and an exercise
book half full of notes, represents for such
pupils the extent of their historical field
of enquiry" (Peplow, 1978 : 45).
" . •. the sole activi ty is
committing to memory •..





Bostaande aanhalings toon die onderwyser as die enigste
werklike aktiewe persoon in die geskiedenisklas wat dikwels
op 'n oninteressante wyse die feite aan die leerlinge
"voorlees" • Al betrokkenheid wat van die leerlinge verwag
I
word is om aandagtig te luister, om somtyds aantekeninge
meestal gedikte~r neer te skryf of om die belangrike
feite soos deur die onderwyser aan hom uitgewys, in sy boek
te onderstreep. Daar word geen beroep op die leerling se
intellek gedoen nie en van die beoefening van hoer kognitiewe
vaardighede is daar geen sprake nie. Die toestand in die
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klaskamer kan grootliks toegeskryf word eerstens aan die
invloed van die tradisionele historici wat so besig is met
die versameling van fei te dat hulle nie die wese en onderbou
van hulle vak genoegsaam deurdink nie en tweedens aan die
feit dat onderwysers in hulle opleiding so In verskraalde
kontak met die aard van die yak as hulle enigte kontak beleef
het. Gevolglik vorm memorisering van historiese fei te die
..-' wese van geskiedenis as skoolvak (Connell-Smith & Lloyd, 1972
: 59). Die tradisionaliste het dus nie geidentifiseer met
die kognitiewe vaardighede wat belangrik is vir sinvolle
studie van geskiedenis nie (Jones, 1978 : 144). Soos In
leerling deur die skool vorder, word daar nie van hom verwag
om hoer kognitiewe vaardighede te verwerf nie, maar slegs
om meer feite-inhoude te bemeester wat niks me~__~_ie_1eerling
se kognitiewe ontwikkeling te doen het nie (George, 1978 :
12). Een van die grootste besware teen die tradisionaliste
is dus hul onvermoe om geldige opvoedkundige doelste11ings
vir die onderrig van geskiedenis daar te stel asook die feit
dat hulle misluk om die kind se rasionele en logiese denk-
vlakke behoorlik te ontwikkel.
Die onderrig van geskiedenis op skool het immers nie net In
belangrike onderwyskundige doel nie, maar ook In belangrike
opvoedingsdoel. Onderwys is gemoeid met kinders om hulle
voor te berei vir hul toekoms. Tradisionele historic! wat
hulle rug op die hede draai ten einde die verlede beter te
verstaan, is volgens Connell-Smith & Lloyd (1972 : S9) swak
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toegerus en nie in staat om leerlinge te help met hul.
voorbereiding vir die lewe nie. Barraclough (1967 : 9)
waarsku ook teen hierdie benadering en se dat geskiedenis
geen beteken!s en relevansie vir die leerling sal he as dit
net bestudeer word ter wille van die verlede nre , Die
verlede het vir die moderne mens irrelevan~ geword en daarom
sal geskiedenis, om te kan oorleef, betrokke by die hede moet
word. "If much of History taught in our schools appear dead
to those who learn it, it is because it is shown to have
little or no relevance" (Barraclough, 1967 : 9).
Tog meen Triimpelmann (1980 : 18) en Nietzche (1981; soos
aangehaal deur Lorenz, 1990 : 138) dat hierdie benadering nie
heeltemal uit die onderrig van die skoolvak geskiedenis
verban kan word nie. Oi t is tog vir die historikus en die
leerling van belang om die verlede in sy eie tydsdimensie te
ken en te begryp. Alhoewel Ravitch In groot voorstander
vir die onderrig van geskiedenis volgens die tradisionele
benadering is, stem hy saam dat In kennis van geskiedenis
essensieel is vir die verstaan van die hede. Laasgenoemde
kan alleen bereik word as geskiedenis sy integri tei t as In
intellektuele dissipline behou (Ravi tch, 1985 : S2).
Ten slotte kan gestel word dat die tradisionele benadering
se invloed op die skoalvak geskiedenis daartoe gelei het dat
die goeie memoriseerders van ,feite verhef is tot die "akade-
miese elite" sonder dat hierdie leerlinge gele! is tot
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selfstandige denke en sodoende is ken met kan gelykgestel
(TrUmpelmann, 1983 : 28). Kennisverwerwing het 'n doel op
sigself geword en nie •n middel tot ware opvoeding nie, met
ander woorde, dit: het nie meegehelp tot die totale vorming
van die kind op weg na volwassenheid nie.
2.3.3.2 Die invloed van die nuwe benaderinq op die onderrig
van geskiedenis as skoolvak
"The strength of the 'New History' has been its
rejection in principle of the regurgitation of
inert information as the main test of historical
understanding" (Partington, 1980 : 179).
Die nuwe onderrigbenadering word, soos Partington di t hierbo
stel, gekenmerk deur 'n wegbeweeg van die uit die hoof leer
en weergee van fei tel ike inhoude na die verstaan van hoe ons
ons kennis van die verlede kry. In die proses maak die
onderwyser van primere bronne en literatuur gebruik om ook 'n
kritiese denke by die leerling te ontwikkel. Thompson
(1984 : 169) stel di t soos volg: "The focus of study in
school should not be on the past as such and what has happen-
ed, but rather on how we come to acquire our knowledge of
that past". Volgens die tradisionele benaderinq is di t wat
ons van die verlede weet, aanvaar soos wat dit vir ons gegee
is, en vrae oor "hoe ons weet" is beskou 8S vrae wat nie in
die skool hoort nie (Thompson, 1984 : 170).
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Die kind word as die sentrale figuur in die opvoedingsproses
beskou. Die indiwiduele aandag en betrokkenheid van die kind
word gesien as die vertrekpunt van die leerproses (Chaffer &
Taylor, 1975 : 56). Oit is nie langer vir In leerling
gedurende In toets of eksamen voldoende " • .• to mug up one
hundred best facts and regurgitate them according to
teacher's direction" (Jones, 1986 : 3). Die leerling se eie
mening en interpretasie van die feite is nou van waarde. Die
vermoe om feite te onthou is steeds belangrik, maar is nie
langer 'n doel op sigself nie.
Die vernuwers het 'n sterk pleidooi gelewer dat geskiedenis
In "doen- en dinkvak II moet word (Molekamp, 1983 : 10). Die
karakter van die yak soos wat di t tradisioneel aangebied is
- naamlik grootliks memorisering kon nie langer
gehandhaaf word nie. :In geskiedenisonderrig, volgens die
vernuwers, gaan dit nie alleen om parate kennis nie, maar ook
om intellektuele vaa_~~~9he.c!~, kognitiewe strategiee,)
- ---~
ontwikkeling van In sekere-hou~g en motoriese vaardj..911~d~
(Toebes, 1982a : 26). Molenkamp (1983 : 10) slui t by Toebes
aan as hy betoog dat geskiedenisonderwys is "... meer dan
alleen kennisoverdracht en heeft oak tot doel leerlingen een
aantal vaardigheden bij te brengen". Hierdie vaardighede wat
by die leerling ontwikkel moet word, sluit die volgende in
(Raper, 1989 : 77):
* Die seleksie van relevante inligUng
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* Die ordening van inligting
* Die oplossing van probleme
* Die bevraagtekening van in1igting
* Die maak van 10giese gevolgtrekkings
"\
'Ie Die identifisering van ooreenkomste en verski11e
'Ie Die analisering van inligting
* Die evaluering van inligting
\ 'Ie Die maak van voorspellings
I
\ 'Ie In Empatiese ingesteldheid
Volgens Thompson (1984 : 170) is die nuwe benadering van
geskiedenisonderrig In "reconstuction activity" wat hom leen
tot probleemoplossing waar die leerlinge hulle eie idees en
analises kan toepas ~ Di t lei tot In meer kriHese eva1~e.r.ing
van die verledegebeure.
Binne die geledere van die vernuwers kan daar twee fokuspunte
onderskei word. Eerstens is daar diegene wat fokus op die
proses eerder as die produk. Hierdie benadering word veral
onder die Engelse historici en vakdidaktici aangetref en word
deur Jones (1986 : 3) omskryf as: "Process, after all, is
the essence of historical experience - reconstructuring past
events with regard to past ideas". Tweedens is daar die
groep wat sterk op die vormingsmoontlikhede deur midde1 van
die antropologiese invalshoek fokus, met Ander woorde,
veralgemening. Die tipiese, die patroonmatig8 en. die. s_o~~a.!.e
wetenskappe is vir hul~e_bel~gr~k
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dit maak ook opvoed-
kundig sin omdat dit op vorming fokus. Die Duitse vakkundi-
ges en ook Triimpelmann hier te lande, is aanhangers van
hierdie fokuspunt. Hierdie groep vernuwers het dus
antropo1ogies meer bewustelik die studie van geskiedenis
eksistensieel verantwoord: die vrae wat hulle vra is meer
.~
gerig op die I..,\,!niverse1e kategoriee van menswees:. Die
historikus wat die ver1ede, toekoms en hede in interaksie met
mekaar sien as manifestasie van die mens se historisite.ij:, is
besig met sy dubbe1 verantwoorde wetenskapsbeoefening wat ook
in diens van die opvoeding shan. Opvoeding is onder meer om
toekoms te stig en as geskiedenis die opvoeding wi1 dien,
moet dit toekoms vir die kind sUg _(Triimpelmann, 1980 :
26/27) • Om dit te kan doen is dit nodig dat die re1atief
universe1e in die geselekteerde onderwysinhoud baie sterk._.
voorrang s.a1 geniet. Waar' n veralgemening soms vir die
historikus 'n verleentheid is, is di t vir die skoo1vak 'n
vormingsge1eentheid.
Die nuwe benadering, net soos die tradisione1e benadering is
aan sterk kritiek onderworpe. Die eerste beswaar wat
ingebring word is teen die gebruik van primere en sekondere
bronne vir getuienis. Die kritici gee toe dat di t 'n
opwindende manier is om leerlinge te be trek by prob1eemoplos-
sings en die ondersoek van die verlede, maar di thou gevare
in soos: getuienis oar •n spesifieke gebeurde is baie keer
gebrekkig en sekere aannames of gevo1gtrekking8 moet gemaak
word wat tegniese vaardighede soos paleografie en numismatiek
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vereis waaroor In leerling nie beskik nie; die gevolgtrek-
kings waartoe die leerling kom kan problematies wees in die
sin dat dit Bubjektief is; die bronne kan in konflik wees
met. die leerling se konsep van rasionali hit of kan
irrelevante getuienisse bevat. (partingt.on, 1980 : 180 e. v , ) .
Kinders weet t.e min van die geskiedenis om In werklike
historiese ondersoek te kan onderneem (Ravitch,
1988 : SO).
Een van die st.erkste punte van kri tiek wat. teen die vernuwers
ingebring word is dat hulle geskiedenis as "a body of
knowledge" verwaarloos. Die verwaarlosing van die kennis-
t.errein word volledig in die volgende hoofstuk bespreek.
Die nuwe benadering vereis baie meer van die onderwyser
omdat meer tyd aan voorbereidin,gL_~~~_, beplanning van projek-
,t.e, klaskamerakUwiteite. en v~~_dwerk bestee moet word
(Shemilt, 1980: 77). Kritici is ook vanmening dat die
nuwe manier van aanbieding, soos veldwerk en projekte, en die
nuwe inhoud, soos sos1ale stud!es, net nie dieselfde onder-
liggende samehang het wat die t.radisionele sillabusse
gekenmerk het nie. 01 t lei tot "... a' steptoe and Son'
history - bright and attractive but junk nonetheless"
(Chaffer & 'l'aylor, 1975 : 15). Elton (1982 : 18/19) is van
mening dat daar In groat ophef gemaak is cor die leemtes van
die tradisionele benadering, maar dat die vernuwers nie daar-
in kon slaag om iets anders in die plek daarvan te stel nie.
46
Ten spyte van die kritiek teen die standpunt kan ons saam met
Thompson (1984 : 170) die waarde van die nuwe benadering soos
volg opsom: " it does much to counter the fundamentally
fable view of the nature of history that much traditional
teaching did and still does inculcate - that it is a body of
established and indisputable facts and that things happened
as they did with almost complete inevitability". Volgens die
skrywer is die nuwe benadering net die teenoorgestelde: "The
pupils are not being asked to accept an authorized account or
opinion of people in the past, but to formulate and justify
their i own account, to present a reasoned argument for their
- .
statements and views and to develop an appreciation that at
times it is difficult to be certain of our understanding of
historical situations and that there is room for a variety of
views" •
Ten slotte kan gestel word, dat die nuwe benadering wou
wegbeweeg van die blote leer van feite aan leerlinge ter
wille van die kennis self, na In benadering waar die leerling
as aktiewe deelnemer aan die leergebeure sentraal geplaas
word. Om aktief te kan deelneem aan die leergebeure, word 'n
reeks vaardighede aan die leerling geleer wat hom in staat
stel om selfstandig en onafhanklik met feite-inhoude om te
gun. So is cSaar gepoog om die geskiecSenis vir die leerling
meer relevant te maak in sy op weg wees na volwassenheid.
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2.4 GEVOLGTREKKING
Wie die eie aard van geskiedenis as skoolvak wil verstaan mag
nie stagneer met die idee dat die geskiedenis as wetenskap
sonder meer (outomaties) In bydrae tot die opvoeding en
vorming van die kind maak nie. In die verband konstateer
Triimpelmann (1980 : 31): Die onderwyser lei "allermins
historici in wording op en is di took net nie waar nie dat
die deeglik opgeleide historikus ~ ipso in staat is om die
kind wat nood aan steungewing en vorming het, sonder pedago-
giese en didaktiese transponering, deur sy onderrig te vorm
nie." Geskiedenis as skoolvak het dus nie die opleiding van
vakwetenskaplikes ten doel nie, maar wel die vorming ~ die
totale kind. Tog moet gewaak word teen die onvoorwaardelike
ideologies-fanatiese manipulering van die kind ter wille van
sogenaamde (verabsoluteerdel) "suiwer pedagogiese"
oorweginge.
Hoewel dit nie primer die taak van die onderwyser/
opvoedkundige is om "historici in wording" (Trumpelmann,
1980 : 31) op te lei nie, mag die meer wetenskaplike,
kritiese en objektiewe soeke na die waarheid nie algeheel
versaak word nie. Di t kind word immers ook gevorm deur In
kritiese, objektiewe en gebalanseerde benadering tot die
geskiedenisleerstof. Die skepping van 'n wetenskaplike
bewussyn alhoewel op elementere vlak - by die senior
sekondere leerlinge mag nie as irrelevant afgemaak word nie.
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IGeskiedenis as wetenskap en geskiedenis as skoo1vak behoort
mekaar in die opvoedingsi tuasie te komp1ementeer omda t die
JI een nie sonder die ander vir die kind sinvo1 ontslui t: kan
word nie. In die 1ig hiervan kan beweer word dat hoe eise
aan die geskiedenisonderwyser as vakkundige en onderrigkun-
dige/opvoedkundige gestel word. Wie die kind inte1lektuee1
en geeste1ik wi1 vorm, moet deeg1ik en besinnend kennis neem




IN KRITIESB EVALUERING VAN TAKSONOMIEe EN DIB VAAROIGHEIDS-
GERIGTE BENADERING IN D:IE ONDERRIG VAN GESKIEDENIS OP SEKON-
DcRE SKOOLVLAK
3.1 INLEIDING
"naar moet weg beweeg word van blote kennis-
oordrag - die jeug moet eerder bekwaam gemaak
en gevorm word om die geweldige vloei van ken-
nis te kan hanteer. Die jeug moet oor 'n mon-
dering van bekwaamhede en vaardighede beskik
om vir hom nuwe kennis te ontsluit" (Van
Schalkwyk, 1985 : 248)
Van Schalkwyk wys in bogenoemde aanhaling op die kennis-
ontploffing waarmee die leerlinge in die hedendaagse we reId
gekonfronteer word. Garvey & Krug (1977 : 2) slui t hierby
aan as hulle beweer dat leerlinge vandag met meer fei te
gekonfronteer word as wat dit moontlik is om te memoriseer of
te bemeester. Insgelyks word dan In appel tot die onderwyser
gerig om sorg te dra dat leerlinge nie net feite-inhoude
meganies leer nie, maar ook sekere vaardighede by die leer-
linge ontwikkel sal word sodat hulle die omvattende en soms
abstrakte leerinhoude, self sal kan bemeester. Garvey & Krug
(1977 : 3) som hierdie eis soos volg op: II ... training in
those skills which will enable pupils both to use the
selected knowledge they have acquired in a valid and
intelligent way, and also to enable them to acquire new
knowledge without having to depend upon the teacher".
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In die lig hiervan blyk di t dat kennisverwerwing as sodanig
nie die be1angrikste doel van onderrig op skool
behoort te wees nie, maar wel vaardigheidsverwerwing met die
oog op die optimale vorming van 'n geba1anseerde en rasionele
volwassene. Ten einde kennis in diens van die opvoeding aan
te wend, behoort die onderwysdoel ook op die ontwikkeling van
sekere vaardighede by die leerlinge toegespits te wees.
T. Husen (soos aangehaal. deur Van Schalkwyk, 1985 : 248) stel
~.,~ .-J dit soos volg: liThe central mission of the school be to teach
the pupils to learn,) to train them to assimilate .new
knowledge on their own". Oit is dus een van die take van die
onderwyser om 1eer1inge te lei om in 'n probleemsitua!!!e, die
gepaste vaardighede te selekteer om die prob1eem op te los
ten einde die belangrike en relevante inligting bloot te 1e.
Vo1gens F.C. Happold (1928; soos aangehaal deur Chaffer,
1973 : 84) is veral geskiedenis by uitstek 'n yak wat hom
leen tot die ontwikkeling van intellektuele vaardighede by
die leer1ing:
"Is our history teaching to be reduced to filling
our pupils wi th a mass of facts that on a cer-
tain day they must 'know'? Might we not better
employed in teaching them to 'find out' - to
search out references quickly and accurately,
to co-ordinate the results, and to set them
down in clear and vivid form?"
Palmer (1973 : 85) brei hierop uit as sy beweer dat die
historikus nie sy vreugde vind in die !'!ill van feite nie,
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maar in wat hy doen met die feite. Op skool moet nie hiervan
weggedeins word nie - di t is belangrik dat die leerlinge ook
bevrediging sal vind in wat hy met die feite wat aan hom
oorgedra word, doen. Die leerling moet nie net In passiewe
leerder van die geselekteerde fei te wat in die klas aan hom
voorgehou word, wees nie, maar In aktiewe deelnem~r.
Sodoende geskied onderrig en leer ook meer effektief (Boyce,
1985 : 11). Goodson (1978 : 44) sluit hierby aan: " •••
I./"...,I 'classroom methods should be favoured which create an, ac_tJ.Je
learning situation for the pupil rather than those which c.ast
the teacher in the role of a transmitter of information".
Soos reeds vermeld (kyk paragraaf 2.3.3. 1), het die
tradisionele benadering •n passiewe leerling gekweek. Oit
het daartoe gelei dat geskiedenis feitlik geen
z:1uttigheidswaarde vir leerlinge':geh~" het nie en die vak se
voortbes taan bedreigis: " there are thousands of young
"
people who find the subject in school barren and
~rreleval1t ••. " (Price, 1968 : 342). Sy ~etoog verder:
in a great many schools it [history] is excruciatingly,
dangerously, dull, and what is more, of little relevance to
the pupils" (Price, 1968 : 344). Jones (1970 : 54)
onderskryf dit as hy betoog dat groot getalle skoolv.erlaters,
geskiedenis soos wa t di t volgens die tradisionele be~aderi~g
onderrig word, nutteloos en vervelig vind: "We are
confronted with pathetic examples of how history teaching is
Victorian in its concentration on rote learning". Hierdie
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swak posisie waarin geskiedenis hom in die sestigerjare
bevind het, kan toegeskryf word aan die feit dat die
onderwysers en opvoedkundiges nie In deeglike kennis van die
eie aard van geskiedenis gehad het nie en gevolglik nie
/
duidelike en onderwyskundig gefundeerde doelstellings vir die
i onderrig van die yak kon formuleer nie (Jones, 1970 : 64).
Ten spyte van In taksonomie wat deur Bloom en sy medewerkers
in 1956 opgestel is om te help met die klassifikasie van
leerdoelwi tte, was daar In sterk behoefte onder geskiedenis-
onderwysers vir In vaste leerteoretiese grondslag waarvolgens
geskiedenis as vak op skool onderrig kon word. In antwoord
op hierdie nood het J. B. Coltham en J. Fines in 1971 Bloom
se taksonomie vir geskiedenis verbesonder in In nuwe
hksonomie getitel: Educational objectives for the study of
History. Hierin het hulle aangevoer dat geskiedenis In eie
outentieke aard het waarvolgens kategoriee aangele kan word
om vaardighede te identifiseer vir die bestudering van die
yak (Nichol, 1984 : 9).
Coltham en Fines se taksonomie het In groot invloed op die
onderrig van geskiedenis gehad. In Brittanje het dit sy
beslag gevind in die Schools Council History 13-16 Project
(SCHP) • Hiervolgens is geskiedenis volgens die nuwe benade-
ring onderrig waar die leerlinge aktief betrek word in die
onderriggebeure. Shemilt (1976 : 237) beskryf die SCHP 8008
volg: " •.. concerned to avoid the separation of the factual
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from the theoretical, of what is known in history from how it
is known and what it means to know something in history,
which often characterizes teaching and examinations in
history" . Onderwysers het begin om doelstellings vir hul yak
te omskryf asook om die vaardighede wat 'n leerling behoort
te verwerf, te verfyn en te omskryf. In die proses het hulle
van taksonomiee, soos die van Bloom, Coltham & Fines en
andere, gebruik gemaak.
Ten einde 'n vaardigheidsgerigte benadering ten opsigte van
geskiedenis as skoolvak daar te stel, sal die skrywer van
hierdie verhandeling 'n taksonomie daarstel wat sterk
gefundeer is in die eie aard van geskiedenis as skool.vak. Om
hierdie doel te kan bereik, sal ook antwoorde gevind moet
word op die volgende vrae:
* Wat is 'n taksonomie?
* Wat behels die taksonomiee van Bloom, Coltham &
Fines, Van der Merwe en Triimpelmann?
* Watter kritiek is teen bogenoemde taksonomiee
ui tgespreek?
* Watter voordele hou die gebruik van 'n taksonomie in?
* Watter voordele hou 'n vaardigheidsgerigte benade-
ring in?
* Watter beperkinge is daar ten opsigte van 'n vaardiq-
heidsqeriqte benaderinq?
* Watter interaksie is daar tU8sen leerinhoude en leer-
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vaardighede?
* Hoe sien In taksonomie vir die onderrig van geskiede-
nis as skoolvak daar uit?
3.2 WAT IS IN TAKSONOM:IE?
Die woord taksonomie is afkomstig van die biologiese weten-
skappe wat die klassifikasie van diere en plante met
betrekking tot hul natuurlike omgewing beskryf. Di t is
afgelei van die woord 'taxis I wat die verhouding tussen In
dier of plant en sy omgewing aandui (Fontaine, 1973 : 279).
Volgens Bloom (ed., 1956 : 17 e.vv ) is In kenmerk van 'n
taksonomie 'n hH;rargiese struktuur van leerdoelkategoriee
wat daarop dui dat die bemeestering van elke daaropvolgende
hoer leerdoelkategorie van die bemeestering van die vooraf-
gaande laer kategoriee afhanklik is. Hierbenewens bestaan
daar 'n onderlinge noue samehang tussen die leerdoelkatego-
riee. Leerdoelkategoriee is dus onderskeibaar maar nie
skeibaar nie.
Bloom, Hastings en Madaus (1971
soos volg:
39) definieer 'n taksonomie
". •• the classification system for educational
objectives to facilitate communication among
themselves and with colleagues about objectives,
test items, and test procedures".
Fontaine (1973 278) verskaf 'n bondige omskrywing van In
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taksonomie:" een systeem ••. van classificatie van de
doelstellingen van het onderwijsprocess". Opvoedkundiges
beskou In taksonomie as In opvoedkundige klassifikasiesisteem
wat so beskrywend moet wees dat elke tipe opvoedkundige
doelstelling daarin verteenwoordig word (Govender, 1989
69) • Die funksie van In taksonomie kan dus kortliks omskryf
word as In klassifikasiesisteem om gekompliseerdhede ten
opsigte van die leerproses die hoof te bied.
3.3 TAKSONOMIEe
3.3. 1 BLOOM SE TAKSONOMIE
3.3.1.1 In Uiteensetting van Bloom se taksonomie
Tydens die Amerikaanse Sielkundige vereniging se konvensie
in Boston in 1948 het die behoefte aan In klassifikasie-
sisteem onstaan om kommunikasie tussen kollege-eksaminatore
te bevorder. Die taak om In teoretiese raamwerk daar te stel
wat gebruik kon word om kommunikasie tussen eksaminatore te
bevorder, is ean In kommissie onder leiding van Benjamin S.
Bloom opgedra. Teen 1953 is die konseptaksonomie voltooi en
versprei vir kommentaar. In 1956 het die finale taksonomie
wat op die kognitiewe domein gerig was, onder die ti tel
Taxonomy of Educational Objectives Book 1: Cognitive
Domaine « verskyn (Bloom ed., 1956 : 4).
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Die taksonomie bestaan uit ses hoofkategoriee wat hierargies
georden is en wat verder in subkategoriee verdeel is (Bloom
ed., 1956 : 62 e.v.):
1. Kennis
1.1 Spesifieke kennis
1.1.1 Kennis van terminologie
1.1 .2 Kennis van spes i f ieke fei te
1.2 Kennis van prosedures om spesifieke kennis te hanteer
1. 2.1 Kennis van konvensies
1.2.2 Kennis van neigings (strominge) en sekwensies
1.2.3 Kennis van klassifikasies en kategoriee
1.2.4 Kennis van kri teria
1. 2.5 Kennis van metodologie (metodes en prosedures)
1.3 Kennis van universaliteite en abstraksies
1.3.1 Kennis van beginsels en veralgemenings








4.1 Analise van element.e
4.2 Analise van verwant.skappe
4.3 Analise van organisatoriese beginsels
5. Sintese
5.1 Produksie van unieke kommunikasie of mededeling
5.2 Produksie van 'n plan of stel voorgeskrewe operasies
5.3 Afleiding van abstrakte samehange
6. EvaJ.uering
6.1 Evaluering op grond van interne getuieni8
6.2 Evaluering op grond van ek8terne kriteria
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3.3. 1 • 2 Kri tiek teen Bloom se taksonomie
(a) Te selektief
Bloom se taksonomie is ontwerp na aanleiding van In kommuni-
kasiebehoefte wat tussen eksaminatore in die tersiere
onderwys ontstaan het. Die gevaar bestaan dus dat die
taksonomie verval in algemeenhede wat nie gegrond is in die
didakties-pedagogiese handelinge ten opsigte van skoolonder-
rig nie en dus nie rekening hou met die leerpsigologiese
ontwikkelingsfases van die leerlinge nie (Wright, 1989 :
131) • As sodanig hou die taksonomiese struktuur implikasies
vir algemene leerdoelwi tstelling in. Die vraag ontstaan of
daar net 'n enkele taksonornie kan wees wat van toepassing op
beide skool en tersiere onderwys is, en of daar nie liewer
vir elke ontwikkelingsfase/ontwikkelingsvlak van die kind
In eiesoortige taksonomie daargestel moet word nie.
(b) Toepassingsprobleme
Indien Bloom se taksonomie op geskiedenis as skoolvak van
toepassing gemaak word, lewer dit probleme by die praktiese
toepassing daarvan in die klaskamer. Verwarring kan
ontstaan ten opsigte van die mate waarin In 1eer1ing
geskiedenis suksesvol geleer het: as' n !eerling a1 die
doelstel1ings bereik het wat in die taksonomie ge1ys is,
het hy dan geskiedenis ge1eer? As die leerling een of
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sommige van die doelstellings verwaarloos het of nie bereik
het nie, ontstaan die vraag of hy dan nie geskiedenis geleer
het nie? (Jones, 1978 : 144)
, (c) Kategoriale vaaghede
Bloom tref nie 'n duidelike onderskeid tussen die verskil-
lende kategoriee in sy taksonomie nie: "The crucial fault in
the Bloom system is the hazy defini tion of categories"
(Calder, 1983 : 292). Calder (1983 : 292 a.v.) wys daarop
dat verskeie van die kategoriee met mekaar verwar word wat
daartoe lei dat "... teachers and lecturers lay claim to
high-flown objectives in the realm of Analysis, Evaluation,
and Synthesis, when the targets of their teaching and testing
are all too prosaic" (Calder, 1983 : 297).
(d) Verabsolutering van die hierargiese struktuur
Die hierargiese struktuur van Bloom (Bloom ed., 1956 : 17
e. v.) se taksonomie word sterk gekri tiseer. Volgens Ormell
(1974 : 5) verleen die hierargiese struktuur 'n hoe mate van
rigiditeit en finaliteit aan die taksonomie wat nie altyd
verantwoordbaar is nie. Evaluering betrek nie noodwendig die
hoogste kategorie nie, byvoorbeeld: 'n leerling se kennis en
begrip van die Amerikaanse grondwet is waarskynlik op •n hoer
kogni tiewe vlak as •n leerling se evaluering van Amerika se
suksesse tydens die Tweede Wereldoorlog.
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Hierbenewens impliseer die maak van 'n sintese die saamvoeg
van dele in In selfstandige outoriteit wat In eenheid vorm.
Om dit te kan doen, vereis doeltreffende evaluering, dit wil
se, om te bepaal watter dele saamhoort. Hierdie denkarbeid
veronderstel dus In hoer kategorie van denke voor 'n .laer
kategorie van denke (Ormell, 1974 : 5). Wright (1989 : 133)
spreek hom ook uit teen die hierargiese ordening as hy betoog
dat di t nie moontlik is om te ekstrapoleer (begrip) sonder om
te analiseer en te evalueer nie. By begrip word dus
vaardighede vereb wat hoer in die hierargie le en word die
eis dat die hoer leerdoelkategoriee afhanklik is van die
bemeestering van die voorafgaande laer kategoriee, weer eens
weerle. Calder (1983 : 299) som die beswaar teen die
hierargiese struktuur kortliks op as: "... the structural
underpinning of the Bloom system is inconsistent, being
partly oriented to free.lance mental processes and partly
bound to content".
(e) Rigiede skeiding tussen kognitief, affektief en die
psigomotoriese
Kritiek word ook teen die rigiede onderskeiding tussen
kognitief, affektief en psigomotories (Bloom ~., 1956 7
e.v.) ingebring. Calder (1983 : 292) beweer daarom:
"Although Bloom concedes that many objectives form an amalgam
of cognitive, affective, and motor elements, he does not
appreciate that the essence of virtually every objective is
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cognitive". Garvey & Krug (1977 : 14) sluit hierby aan:
"The distinction between the cognitive and affective makes it
impossible to develop an itch for the concrete or to
establish an almost physical relationship with the texture of
earlier times unless the intellect were enriched by die
affective powers". Daarby is daar baie handelinge wat 'n
kombinasie van kogni tief I affektief en psigomotories is en
wat nie net in 'n enkele kategorie ingepas kan word nie
(Clark & Wilson, 1971 : 323). Volgens Clark & Wilson (1971
323) lei hierdie rigiede onderskeiding daartoe dat onderwy-
sers verkeerdelik meen dat hulle in elk van die drie domeine
'n doelstellings moet he. Verder betoog hulle dat daar geen
manier is om te bepaal of die onderwyser sy doelstelling in
die regte kategorie geplaas het nie.
In die lig van hierdie kritiek, blyk dit dat die onderskeid
tussen kognitief, affektief en psigomotories moeilik bepaal
kan word. Dus:' wie di t waag om so 'n rigiede onderskeid
binne 'n taksonomie te tref, loop die gevaar om die onder-
skeid in elke leersituasie van toepassing te wil maak en dit
is nie prakties haalbaar nie.
(f) Pragmatiese inslag
Bloom se taksonomie word beskou as te materialisties. Die
idee word geskep dat leerlinge te patroonmatig vir die
volwasse~ afgerig word en dat die onderrig in die
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klaskamer nie daarop ingestel is om die leerlinge in sy
totaliteit tot volwassenheid op te voed nie: "One might
describe the taxonomy, therefore, as being predisposes to fit
a pragmatic, materialistic, meritocratic view of society, in
which few profound questions of value arise, and in which
explicit evaluation is always expected and preferred"
COrmell, 1974 : 6).
(g) Voorafbepaalde gedragspatrone
Kritiek word ook ui tgespreek teen die kurrikulumbeplanners
wat aan die hand van 'n taksonomie vooraf wil spesifiseer
watter gedragspatrone hulle van 'n leerling in die leersitu-
asie verwag en dan die inhoud dienooreenkomstig bepaal.
Govender (1989 : 78) beklemtoon hierdie aspek as hy betoog:
" ..• it may not be possible to reduce objectives to a pre-
specified out:put in terms of certain specific behaviours II •
Ormell (1974 : 3) slui t hierby aan as hy S8 dat in die proses
waar vooraf gespesifiseer word watter gedragspatrone van die
leerling verwag word, word klem gele op sekere eienskappe
terwyl Ander verwaarlooB word en eienskappe wat moe111k in
hulle voorafopgestelde kategoriee 1npas "are broken up and
thereby apparently diminished in weight". Voorts, ia daar
volgens Clark & Wilson (1971 : 323) sekere kurrikulerings-
handelinge, byvoorbeeld lees, skryf en benken, wat nie in
die taksonomie geakkommodeer word nie.
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Ten slotte, kan Ormell (1974 : 7) se beswaar oor die
taksonomie soos wat hy di t vir wiskunde geformuleer het, ook
vir geskiedenisonderrig geld: "The result is that at. the end
of such an analysis one does not feel that the natural
behavioral structure of mathematical [historical) performance
has been revealed, but that an awkward classification has
been imposes upon it II •
3.3.1 .3 'n Evaluering van Bloom se t.aksonomie
Bloom en sy medewerkers het baanbrekerswerk op die gebied van
die klassifikasie van leerdoelwitte gedoen. Sy taksonomie
word dan ook wyd erken as een van die belangrikste en mees
bruikbare bydraes op die gebied. Di t. is juis op grond van
die bruikbaarheid van die taksonomie dat menige vakkundiges
Bloom se taksonomie as •n vertrekpunt vir die ontwikkeling
van 'n vakgerigte taksonomie neem. In hoofstuk 4 word onder
andere van Bloom se taksonomie gebruik gemaak om 'n
taksonomie vir die onderrig van geskiedenis in die sekondere
skoolfase daar te stele
Ben van die primere resultate van Bloom se taksonomie is die
identifisering van die verskillende kognitiewe funksies wat
'n leerling in die leerproses moet verrig en stimulering van
die onderwysers om ocr hul vak na te dink en die leerproses
wetenskaplik te verreken.
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3.3.2 COLTHAM EN FINES SE TAKSONOMIE
3.3.2.1 'n Uiteensetting van Coltham en Fines se taksonomie
J.B. Coltham en J. Fines het in 1971 Bloom se taksonomie
aangepas en verbesonder ten opsigte van die onderrig van
geskiedenis. In hul pamflet Educational Objectives for the
study of History, het hulle 'n raamwerk aan die hand van 'n
nuwe taksonomie daargestel om aan geskiedenisonderwysers
leiding te gee in die formulering van doelwi tte. Met hierdie
taksonomie is die aspekte waarop die onderrig van geskiedenis
moet fokus geidentifiseer en die verwantskappe tussen die
samestellende dele aangetoon (Coltham & Fines, 1971 : 3).
Die taksonomie verskil van die van Bloom in die sin dat die
kognitiewe en affektiewe domein in een model geintegreer is.
Die taksonomie bestaan uit vier hoofkategoriee wat weer
onderverdeel is, en kan soos volg ui teengesi t word:





2. Aard van die yak
2.1 Aard van getuienis
2.2 Metodologiese prosedures
2.3 Produkte













4.2 Kennis van waardes
4.3 Beredeneerde oordeel (Coltham & Fines, 1971
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4 e.v.)
3.3. 2 • 2 Kri tiek teen Coltham en Fines se taksonomie
(a) Strukturele leemtes
Volgens Gard & Lee (1978 : 22 e.v.) is daar in Coltham en
Fines se taksonomie verskeie strukturele leemtes wat lei tot
teenstrydighede. So byvoorbeeld, is die klassifikasie van
gedrag as konatief, affektief en kogni tief verwarrend en
misleidend (vergelyk Coltham & Fines, 1971 : 5 en 8). Colt-
ham en Fines gebruik die begrippe afwisselend asof di t.
dieselfde betekenis het. Die skrywers sander bv , belewing
uit as konatief, terwyl memoriseer, vergelyk en verduidelik,
wat oak as konatief geklassifiseer kan word, nie as konatief
beskou word nie. Die skrywers bly in gebreke om hul eie
konsep (belewing) te verstaan, want be1ewing is eerder 'n
kognitiewe handeling (Gard & Lee, 1978 : 23). In die
taksonomie tref Col tham en Fines dUB nie 'n duidelik
verstaanbare onderskeid tussen affektief (die gevoel) en
konatief (die wilsbeslui t nie).
In die taksonomie word. 'n onderskeid getref tussen "Aard van
die vak" (Coltham & Fines, 1971 : 6 e.v.) en "Vaardighede en
vermoens" (Coltham & Fines, 1971 : 9 e.v.) wat oortollig blyk
te wees aangesien dieselfde vaardighede (evaluering, analise
en sintese) in albei afdeling8 voorkom. Die skrywers
regverdig die onderskeid deur te betcog dat in die afdeling
oor die aard van die vak wil hulle he die leerlinge moet
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kennis maak met die vaardighede van die historikus, terwyl in
die afdeling oor vaardighede word daar van die leerlinge
verwag om hierdie vaardighede te kan toepas (Gard & Lee, 1978
: 24). Hierdie onderskeid spreek egter nie duidelik uit die
taksonomie nie en gevolgl ik kan di t as onnodig beskou word.
(b) Verwarrende hierargiese struktuur
Coltham en Fines (1971 : 5) maak daarop aanspraak dat hulle
taksonomie doelwitte in 'n logiese ontwikkelingsgang aandui.
By ontleding het Gard & Lee (1978 : 22) aangetoon dat die
aanspraak nie geldig is nie:" the order actually
employed is difficult to interpret either as Ilogical' or
'developmental I" . Hulle voer verder aan: "Clearly the
earlier stages of this sequence are not logically necessary
for the later ones. Nor can it be said to embody a
psychological order, charting the actual process of
historical enquiry" (Gard & Lee, 1978 : 27).
(c) Oorbeklemtoon leerl.inggedrag
In Verdere punt van kritiek teen die taksonomie is dat inhoud
bloot beskou word as In instrument om die gewenste verande-
ring in leerlinggedrag teweeg te bring. Stenhouse (1970;
S008 aangehaal deur Gard & Lee, 1978 : 28) het reeds in 1970
gewys op die gevaar om inhoud ondergeskik te stel aan voorop-
gestelde doelstellings wat bereik wil word:" the
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planning of content and methods to achieve the objectives
is the use of methods to distort content in order to meet
objectives" . Die klem in die taksonomie word dus geplaas op
die finale meetbare gedrag van die leerling en nie op die
denkproses wat betrokke is. Daar is onduidelikheid oor of
die handelinge wat Col tham en Fines beskryf as doelwi t te op
sigself beskou kan word en of dit kriteria is waarvolgens
bepaal moet word of In sekere doelwi t bereik is (Gard & Lee,
1978 : 29).
(d) Verwarrende gebruik van terminologie
Coltham en Fines hanteer begrippe (terminologie) binne die
taksonomie so onnoukeurig dat dit tot verwarring lei. Hulle
tref byvoorbeeld geen onderskeid tussen "skills", "historical
methods" en "activities" nie. Hulle bly in gebreke om In
duidelike onderskeid te tref tussen simpatie, empatie,
identifiseer, betrokkenheid en belewing (Gard & Lee, 1978
32; Coltham & Fines, 1971 : 7/8). Die feit dat hulle beweer
dat belewing op alle ontwikkelingsvlakke hanteer kan word,
dui daarop dat hulle die kompleksiteit van hierdie
intellektuele proses nie verstaan nie. Hulle tref oak In
verwarrende onderskeid tussen interpretasie en verklaring,
terwyl hulle weer nie die verwantskap tussen verklaring,
interpretasie en historiese belewing aandui nie (Gard & Lee,
1978 : 33/34).
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(e) Te veel steun op historiese getuienisse
Coltham en Fines (1971 : 11) se siening dat artefakte, prente
en dokumente historiese getuienis is, word sterk gekritiseer:
" only in relation to particular questions can there be
any criteria of what is count as evidence. Histori-
cal evidence is not a category of objects" (Gard & Lee, 1978
: 35). Die taksonomie skep ook die indruk dat persoonlike
kennis en ervaring van die leerling die maatstaf is waarmee
die getuienis van mense se optrede in die verlede beoordeel
moet word (Coltham & Fines, 1971 : 13). Die persoonlike
kennis en ervaringe van leerlinge is egter te beperk om
werklik die gedagtes en houdinge van die mens in die verlede
te verstaan (Gard & Lee, 1978 : 35).
(f) Taksonomie is a-histories
Jenkins & Brickley (1986 : 5) beskou die vaardighede in
Coltham en Fines se taksonomie as a-histories wanneer hulle
betoog: "For the objectives put forward therein are exactly
what the title says, educational objectives, drawn not from
the methodologies of historians but centrally from that 1960s
work on educational psychology, learning and communication
theory, etc. Any resemblance to historical methodology is,
as it were, coincidental.. • •. behind the central thust of
the I new history' there stands a word that stresses skills
per!.!! rather than historians' ones". ' McKiernan (1988 : 21)
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bet:oog dat min van die doelst:ellings van Colt:ham en Fines
uit:slui tlik net op geskiedenis van toepassing is en Dawson
(1987 : 29) bet:oog weer dat dit: geen duidelike en realiseer-
bare doelstellings vir geskiedenis daarstel nie.
3.3.2.3 In Evaluering van Colt:ham en Fines se taksonomie
Ten spyte van die sterk kritiek wat teen Coltham en Fines se
t:aksonomie ingebring word, het: dit In besondere positiewe
invloed op die onderrig van geskiedenis as skoolvak gehad
omdat dit In vert:rekpunt en t:eoretiese grondslag vir die
onderrig van geskiedenis as skoolvak daargestel het. Hiermee
is wegbeweeg van die tradisionele benadering van geskiedenis-
onderrig waar die memorisering van fei te sentraal in die
leerproses gestaan het na die vaardigheidsgerigte benadering
waar benewens kennis, ook Ander vaardighede by die leerling
ont:wikkel is. Deur die taksonomie is geskiedenisonderwysers
gestimuleer om oor hul vak te besin en sodoende is nuwe lewe
in geskiedenisonderrig geblaas.
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3.3.3 VAN DER MERWE SE TAKSONOMIE
3.3.3.1 In Uiteensetting van Van der Merwe se taksonomie
Van der Merwe was waarskynklik die eerste persoon om In
gestruktureerde raamwerk vir die onderrig van geskiedenis in
Suid-Afrika daar te stele Alhoewel sy taksonomie deur Colt-
ham en Fines beinvloed is, staan die taksonomie nog sterk
onder die teken van die tradisionele beskouing vir die
onderrig van geskiedenis (Wright, 1989 : 144/145).
Van der Merwe (1981; soos aangehaal deur Dreyer, 1984




2.1 Taal- en woordeskatvaardigheid
2.2 Lees- en naslaanvaardigheid
2.3 Memoriseer
2.4 Bespreking- en luistervaardigheid
2.5 Eenvoudige reproduksie















4. Wendbaarheid van die leereffek
3.3.3 • 2 •n Evaluering van Van der Merwe se taksonomie
Wright (1989 : 146) het die taksonomie geevalueer en bevind
dat die skeiding tussen die afdeling "Kennisuitbreiding" en
"Vaardigheidsverwerwing" kunsmatig is, omdat dit nie moontlik
is om die twee te skei nie. Verder is die afdeling oor
"Gesindheidsvorming" volgens hom vormingsarm en swak
gestruktureer: vryheid, ordelikheid, gesag, eerbied en
onbaatsugt1gheid word op gelyke voet met goe1e burgerskap ge-
plaas terwyl dit aspekte daarvan is. Wright (1989 : '46)
beskou hierdie afdeling as "... In verskraalde siening van
73
die gesindhede wat met die onderrig van geskiedenis gekweek
of ontwikkel kan word". Verder is die afdeling "Wendbaarheid
van die leereffek" kunsmatig, want die vorige afdelings is
die aanwending of toepassing van wat die kind geleer het.
Die grootste leemte van die taksonomie is die gebrek aan 'n
rasionaal of strategie waarvolgens di t geimplementeer kan
word (Wright, 1989 : 146).
3.3.4 TRiiMPELMANN SE TAKSONOMIE
3.3.4.1 'n Uiteensetting van Triimpelmann se taksonomie
. Triimpelmann (1980 : 77/78) het 'n taksonomie opgestel van
kognitiewe vaardighede wat as riglyn kan geld by die onderrig
van geskiedenis. Die taksonomie herinner sterk aan die Bloom
taksonomie en behels die volgende:
A. Laer kognitief: Reproduktief (Objektief-feitelik)
1. Kennis: Terme, definisies, volgordes, metodes, teoriee,
feite, datums, kenmerke, oorsake, gevolge.
2. Begrip: Interpreteer, verklaar, ekstrapolasie, oorsake.
B. Hoer kognitief: Kreatief (Histories-kultureel en staats-
burgerlik)
3. Toepassing: Toepassing van metodes, kennis op 'n ander
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maar verwante situasie.
4. Analise: Analise van bronne se betroubaarheid; meriete
van In argument.
5. Sintese: Klassifikasies, orden, bring feite met mekaar
in verband.
6. Evaluering: Evaluering van logiese aamehang van
materiaal en die toepaslikheid daarvan.
Triimpelmann (1986 : 28/29) brei op hierdie taksonomie uit
deur In struktuur daar te atel waar die onderrig spesifiek
daarop ingestel is om die eie aard van geskiedenis as
yak in terme van didaktiese verifieerbare doelwitte te
verreken. Hy verdeel die kenmerke van geskiedenis in sowel
proses- (metodes en tegnieke) as in produkkenmerke


















seer, evalueer, lees, begrippe,
verduidelik, ensovoorts.
(b) Primere dokumente: (Branne):
Vergelyk, ontleed, naslaan,
opspoor, saamstel, gebruik,
klassi fiseer, tabuleer, evalu-









(c) Gepubliseerde sekondere ge-
skrifte: Vertolkings, berede-
neer, memoriseer, verdedig,
vergelyk, debatteer oor, opsom,
afleidings maak, saamvat,
gevolgtrekking maak, lees
of formuleer In hipotese na
aanleiding van, ensovoorts.
(d) Gebeurtenisse en mense: Rekon-
strueer, dramatiseer, opsom,
tabuleer, vergelyk, kontras-
teer, saamvat, opnoem, empatie-
se herskep, ensovoorts.
3.3.4.2 •n Evaluering van Triimpelmann se taksonomie
Omdat die taksonomie sterk aan die taksonomie van Bloom
herinner, kan kritiek wat daar genoem is ten opsigte van die
hierargiese struktuur ook hier ingebring word. Triimpelmann
neem die taksonomie •n belangrike stap verder deur die
wesenskenmerke van geskiedenis as yak aan die vaardighede te
koppel. Hiermee benadruk hy die belangrikheid dat die
vaardighe~e sowel as die wesenskenmerke van geskiedenis in In
taksonomie verreken moet word. Daardeur word die bruikbaar-
heid en die praktiese implementering van die taksonomie
verder verhoog. Die skrywer van die onderhawige verhandeling
kies dan juis hierdie taksonomie, vanwee sy bruikbaarheid,
om ook te figureer binne die ontwerp van In gemodifiseerde
taksonomie vir die onderrig van geskiedenis as skoolvak (kyk
hoofstuk 4).
By elkeen van die onderskeie taksonomiee is die kri tiek wat
teen elkeen ingebring is, bespreek (kyk FIGUUR 2 vir •n same-
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vatting van die gebreke/nadele van taksonomiee). Die
voordele ten opsigte van die taksonomiee kan egter onder een
afdeling as In geheel bespreek word (kyk FIGUUR 3).
3.3.5 VOORDELE VAN TAKSONOMIEe
3.3.5. 1 Stimulus vir onderwysers
"They [taxonomies] provide a stimilus to thought
about educational problems and object!yes •.. "
(Macintosh, 1973 : 195).
'n Belangrike voordeel van 'n taksonomie is soos Macintosh
in bostaande aanhaling toon, dat di t as 'n stimulus of
aansporing vir onderwysers en opvoedkundiges dien om oor hul
vak te dink. Bloom (ed., 1956 : 21) sluit hierby aan en se
dat onderwysers word geprikkel deur 'n taksonomie om oor
opvoedkundige probleme binne hul vakgebied te besin. Die
taksonomie -help dus die onderwyser om die aard van onderrig-
- --,.,-.._~-




groter duidelikheid daaroor. Oit help om onsekerheid en
onduidelikheid rondom onderrig op te klaar. Fines (1981 : 9)
stel di t SOOS volg: "Mostly when we think about teaching we
are vaguely troubled: the Framework [a taxonomy] has often
reduced the vagueness, and made possible a reduction of the
troubles for me". In sy besinning rondom sy vak, bied die
taksonomie aan die onderwyser 'n waardevolle vertrekpunt en
teoretiese grondslag vir die onderrig van geskiedenis as
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skoolvak (Gard & Lee, 1978: 36). Die taksonomiee het
geskiedenisonderrig op skool in In nuwe perspektief geplaas
en onderwysers se aandag is opnuut gevestig op die ver-
skeidenheid leerhandelinge en vaardighede waarmee hulle
rekening moet hou asook die belangrikheid om doelst~llin2.s
vir die vak te formuleer.
3.3.5.2 Sinvolle struktuur aan yak
Omdat 'n onderwyser deur In taksonomie gedwing word om na die
wese van sy yak te vra en sodoende oor sy Yak se eie aard te
besin, kan by beter daarin slaag om sy yak in 'n s't..r~ktu~ te
giee. Die onderwyser kan ook, in terrne van eksistensieel
relevante basisbegriI2P.e_ en vaardighed~J sy yak ordeo_
(Triimpelmann, 1980 : 75). In Taksonomie gee aan In onder-
wyser 'n beskrywing van die leer_,!,~~_e.ist~~ van die dissi-
pline en In kort oorsig oor die bree spektrum van onderrig_
(Fines, 1981 : 9). Sodoende help die taksonomie mee om die
onderwyser te lei tot groter insig in sy yak (Dalhuisen, 1982
: 80).
3.3.5.3 Formulering van doelseellings
In Taksonomie help 'n onderwyser om doelstelling8 vir sy yak
te formuleer (Macintosh, 1973: 195). George (1978 : 12)
sluit hierby aan as hy betooq dat 'n taksonomie 'n onderwyser
help om helderheid cor sy opvoedkundige doelstelling8 te
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verkry asook om hom bewus te maak van die verskillende
kognitiewe vaardighede wat In leerling moet: verrig en wat
in die doelst:ellings verreken moet word. Verder help •n
taksonomie ook die onderwyser om hipoteses te formuleer oor
die leerproses en die beoogde verandering wat in die leerling
teweeggebring wil word.
3.3.5.4 Kont:roleqids
Fines (1981 : 9) beskou In taksonomie as In "checklist and a
map". Die taksonomie dien as In tipe kont:rolegids sodat die
onderwyser geen gebeure in die formulering van doelstellings
vir die onderriggebeure sal vergeet as gevolg van die feit
dat hy nie daaraan gedink het nie, of dit uitgelaat het weens
sy eie indiwiduele siening van wat geskiedenis is. Dit bied
ook In raamwerk' waarbinne die onderwyser kan kontroleer
watter werk hy al gedoen het en watter werk hy nog wil doen.
Oit gee ook In duidelike beeld aan die onderwyser hoe die
werk wat hy reeds afgehandel het saamhang met die werk wat hy
nog moet behandel, met ander woorde di t gee In geheelbeeld
van die totale sillabus (Fines, 1981 : 9).
3.3.5. 5 Evalueringsmodel
Volgens Macint:osh (1973 : 195) is taksonomiee "a source of
ideas for teachers both in teaching and assessment". Die
taksonomiee dien dus as model om sowel onderrig- as evalu-
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eringsstrategiee te meet, te struktureer en waar moontlik te
verbeter. Bloom (ed., 1956 : 21) sluit hierby aen as hy se
dat In taksonomie help met die ontwikkeling van onderrig- en
evalueringstegnieke. Met behulp van In taksonomie kan In
onderwyser nie alleen sy evalueringstegnieke verbeter nie,
maar kan hy ook met groter verantwoordelikheid evalueer
(Dalhuisen, 1982 : 80).
3.3.5 •6 Ander voordele
Die onderwyser kan met behulp van 'n taksonomie voorstelle
maak vir kurrikulumontwikkeling en sodoende In bydrae lewer
tot die verbetering van die onderrig van die yak (Bloom
ed., 1956 : 21). Oi t bied nie net meer geleenthede om met
ander onderwysers te kan saamwerk nie, maar bied ook geleent-
heid vir kommunikasie tussen onderwysers. Die onderwyser sal
ook die geleentheid kry om die skoolvak meer in ooreenstem-
ming te bring met geskiedenis as wetenskap en daarmee die
waarde van die yak vir die leerlinge verhoog (Dalhuisen,
1982 : 80).
Alhoewel daar baie voordele verbonde is aan die gebruik van
In taksonomie, rig Macintosh (1973 : 195) oak In waarskuwing
ocr die gebruik van taksonomiee, naamlik dat dit beskou moet
word as "essential starting equipment" en nooH net so in sy
geheel toegepas moet word nie. Fines (1981 : 9) sluit aan by
Macintosh as hy in In artikel Educational objectives for
81
History - ten years En, na taksonomiee verwys "... as both
a checklist and a map, for its intentions are to jolt the
memory to orientate the user, not to provide a route, nor to
suggest a sequence". 'n Taksonomie moet gesien word as 'n
hulpmiddel en nie "a straitjacket limiting their freedom" nie
(Steele, 1976 : 35).
'n Taksonomie moet dus beskou word as 'n werkdokument vir die
onderwyser wat hy as vertrekpunt kan gebruik om sy doelstel-
lings op te stel en om sy leerlinge te lei tot insig in sy
yak.
Taksonomiee het vir die onderhawige studie 'n besondere
betekenis omdat di t die fokus op leerhandelinge en dikwels
eksplisiete vaardighede plaas. Onder invloed van die
leerdoelstrategiee wat deur die taksonomiee daargestel is het
die didaktiese vernuwers dan ook sterk klem begin plaas op 'n
vaardigheidsgerigte benadering in die onderrig van
geskiedenis as skoolvak • As gevolg van hierdie wending is
die didakties-pedagogiese verantwoordbaarheid van die
taksonomiee en die gepaardgaande vaardigheidsgerigte
benadering telkens deur opvoedkundiges geevalueer. In die
lig hiervan is die posi tiewe sowel as die negatiewe aspekte
van die benadering onder die vergrootglas geplaas. Vervol-
gens word besin ocr die voor- en nadele van 'n vaardigheids-
gerigte benadering (kyk ook FIGURE 4 en 5).
82










EVALUERINGS- I 4 II VAN II b I KONTROLEGIDSCD I MODELw· TAKSONOMIEe
II




3.4 VOORDELE VAN 'N VAARDIGHEIDSGERIGTE BENADERING
• 3.4. 1 ONAFHANKLIKE KENNISVERWERWING
Die geskiedenis wat oor die menslike verlede handel, is so
wyd dat niemand dit vo11edig kan ontgin nie en daarom moet
sekere dele geselekteer word vir inslui ting in die sillabusse
vir skole. Dit is derhalwe belangrik dat by die geskiedenis-
leerling vaardighede ontwikkel word om hierdie geselekteerde
kennis op In geldige en intelligente manier te gebruik sodat
ook nuwe kennis selfstandig en sonder die hulp van die
onderwyser ontsluit kan word (Garvey & Krug, 1977 : 3). Een
van die doelstellings van geskiedenisonderrig behoort te wees
"to train students to become capable of doing new things, of
creating and discovering" (Evans, 1975 : 221). Vaardigheids-
verwerwing lei dus In leerling daartoe om op In onafhanklike
manier toegang tot nuwe kennisinhoude te bekom en hierdie
inhoude op so In wyse te ontsluit dat dit vir hom sin maak ,
3.4.2 KLEMVERSKUIWING VAN MEMORISERING NA BEGRIP
Die vaardigheidsgerigte benadering word dikwels sterk gekri-
tiseer omdat dit blykbaar die kennisterrein verwaarloos.
Indien die vaardigheidsgerigte benadering egter korrek
toegepas word in terme van In balans tussen inhoud en
vaardigheid (soos wat di t later in die hoofstuk bespreek sal
word) kan daar saam met Lee, Jones en Dawson gestem word dat
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die kennisterrein nie verwaarloos word nie:
II [The] new approaches do not spurn content, or
reduce its value. What they do challenge is
the assumption that children can acquire infor-
mation about the past in large amounts, and
only then start thinking about it" (Lee, 1987 : 39).
IIBy transferring the emphasis from content to
skills, history is not jettisoned; the sylla-
bus is ordered so that content is less domi-
nant" (Jones & Dawson, 1973 : 209).
Volgens Jones & Dawson (1973 : 211) is die belangrikheid om
nie net feitekennis, maar ook vaardighede te ontwikkel gelee
in die feit dat: " ••• since men normally react to situations
in a complex manner, it is necessary to have a framework of
skills to assist in mastering the evidence, preserving a
spirit of detachment without losing the spirit of imagination
and empathyll. Leerlinge beskou dus geskiedenis as belangrik
omdat di t hulle help om intellektuele vaardighede te ontwik-
kel ten einde die wereld waarin hulle leef, beter te ver-
staan: " • .• history, as perceived by the pupils, develops
intellectual skills, it widens and deepens understanding of
both the past and the present, while encouraging tolerance
and rationality" (Barber, 1979 : 20). Volgens Vaundry (1989
: 21) het leerlinge aangedui dat hulle deur hul studie van
/ geskiedenis vaardighede soos oordeels-, redeneer- en
) uitdrukkingsvermoe verwerf het , Leerlinge ervaar dus self
ook dat hulle die vaardighede wat hulle in die geskiedenis-
klas aangeleer het, in ander vakke kan gebruik. Dus word
hulle bevoordeel bo die leerlinge wat nie geskiedenis as vak
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neem nie (Taylor, 1987 : 32). Hiermee word die beskuldiging
dat die vaardigheidsgerigte benadering 'n eiland-benadering
(kyk paragraaf 3.6) tot gevolg het, weerle. Dav id McKiernan
toon in sy artikel Media Education: Learning l!Q.!!! history
(1988 : 20/21) dat media-onderrig deur die nuwe benadering in
geskiedenisonderrig posi tief beinvloed is: "New History
teaching could aid the formation of a healthy and reasonable
scepticism that might be applied to other spheres of
education and social life such as the media".
Die vaardigheidsgerigte benadering beperk die onthou-element
en die klem val op verstaan en die gebruik van kennis eerder__
as net die blote oproep van fei te-kennis. In die proses word
die leerling aktief betrek by die onderriggebeure en doen so
ondervinding op in 'n verskeidenheid si tuasies wat die
realiteite ~ die werklike lewe simuleer (Boyce, 1985 11).
So word leerlinge en ouers~ Y!m ill waarde van
geskiedenis !! skoolvak. Dawson (1985 : 19) slui t hierby aan
as hy die waarde van die vaardigheidsgerigte benadering soos
dit in die School Council History Project toegepas is, as
volg opsom: " ••. pupils are introduced to four key historical
ideas - change, cause, empathy and evidence - which together
create for pupils that perspective on the present that is the
justification for teaching history in schools". Taylor
(1987 : 32) beweer in die verband dat die vaardigheidsgerig-
te benadering ook 'n filosoHe en rasionaal verskaf om
geskiedenis se plek in die skoolkurrikulum te regverdig.
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3.4.3 STIMULEER ONDERWYSERS OM OOR HUL VAK TE DINK
Die vaardigheidsgerigte benadering het onderwysers bewus
gemaak van die noodsaaklikheid om oor die grondslae van
geskiedenis as skoolvak te beain en van die belangrikheid
om doelstellings vir die onderrig van die yak te formuleer
(Turner, 1977 : 7). Onderwysers het nou ook begin om vaar-
dighede vir hul yak te identifiseer, di t te verfyn en te
onderrig (Garvey & Krug, '977 : 13). Die vaardigheidsgerigte
benadering het onderwysers geprikkel en aangespoor om nuwe en
interessante onderrigtegnieke te ontwikkel (Taylor, '987 :
32) •
3.4 • 4 ANDER VOORDELE
Jones " Dawson (1973 : 208) noem ook nog die volgende
voordele wat sprui t ui t 'n vaardigheidsgerigte benadering:
* Die eksamen is meer gestruktureerd omdat die
eksaminator moet aantoon in watter mate die verskil-
lende doelwi tte van die sillabus bereik is.
* Die inligting wat uit die kandidaat se eksamenant-
woordstel verkry word, sal van onmiddellike waarde
wees vir diegene wat die kandidate vir verdere studie
moet identifiseer. Ook werkgewers kan hierby baat
aangesien die kandidaat se vermoens ten opsigte van
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bepaalde vaardighede onmiddellik geldentifiseer kan
word.
* Wereldwye sosio-ekonomiese tendense vereis dat In
leerling oor In verskeidenheid vaardighede moet
beskik.
Die vaardigheidsgerigte benadering impliseer dat geskiedenis
nie slegs bestudeer noet word bloot om die vaardighede nie,
maar dat die vaardighede moet bydra tot In beter begrip van
die vak geskiedenis asook die vorming van die kind.
Partington (1980 : 19/20) slui t hierby aan as hy beweer:
"Confusion arises only if we view the study of history
essentially as a means of developing critical thinking,
instead of seeing this development as a condition for the
successfull study of history".
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3.5 NADELE VAN IN V~XGHEIDSGERIGTE BENADERING
3.5.1 DIE KENNISTERREIN WORD VERWAARLOOS
"A major and mounting criticism of the project
is that in its obsession wi th an 'approach to
knowledge' it has neglected the body of know-
ledge" (Williams, 1986 : 10).
" ... some history teachers may have neglected
the question of content at the expense of
developing pupil skill in using the sources
for the past" (Brown, 1988 : 42).
'n Vaardigheidsgerigte benadering loop dus die gevaar om die
kennisterrein te verwaarloos as gevolg van die sterk klem wat
op die verwerwing van vaardighede geplaas word. Truman (1990
: t t ) haal In onderwyser aan wat In aktiewe en posi tiewe dis-
sipel van die New History is en wat bekommerd is oor die ver-
waarlosing van die kennisterrein: " ••. there was a danger of
going towards everything has got to be skills-based and
evidence-based, and it Is lost sight of the fact that history
has something to offer in its content". In 'n resensie oor
Helen Kedourie se boek Errors and Evils of the !!!!!:! History,
erken Richard Brown (1988 : 41) dat die kennisterrein in die
strewe na 'n vaardigheidsgerigte benadering, verwaarloos is:
"It is true that in our desire to develop the process of
learning history teachers may have neglected 'content I and
the criteria for deciding what content to include".
Ravitch (1985 : 43) haal In Amerikaanse professor aan wat ook
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sy besorgdheid uitspreek oor die sterk klem wat op die
verwerwing van vaardighede geplaas word: "They have no
furni ture in their minds. You can assume nothing in the way
of prior knowlegde. Skills, yes: but not knowledge".
Een van die beperkinge van In vaardigheidsgerigte benadering
is dat in die verwaarlosing van die kennisterrein, geskiede-
nis die gevaar loop om sy posisie as skoolvak te verloor
(Jones & Dawson, 1973 : 209). Fisher (1985 27) deel
hierdie vrees as hy betoog: "If history is to be survive, it
cannot serve up a stew of variegated ingredients laced with
concepts and skills and hope for the best".
Omdat kennisinhoude binne In vaardigheidsgerigte benadering
nie so In belangrike rol speel nie, is daar die gevaar dat
inhoude gekies word waarin die leerlinge geen of weinig
belangstelling toon. So byvoorbeeld het die SCHP in sommige
gevalle onderwerpe waarin die leerlinge In lewendige belang-
stelling getoon het, byvoorbeeld die opkoms van Nazi-
Duitsland, doelbewus weggelaat omdat dit beskou word as
'ongesonde belangstelling' (Williams, 1986 : 10). Daarop is
inhoude geselekteer waardeur leerlinge makliker hulle vaar-
dighede kon demonstreer. •n Vaardigheidsgerigte benadering
hou dus die gevaar in dat inhoude geselekteer word wat sal
inpas by die vaardighede wat onderrig word en nie inhoude wat
waarskynlik vir die leerlinge van grater vormingswaarde sal
wees nie. Booth (soos aangehaal deur Jones, 1978 : 145)
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sluit hierby aan: "I am not convinced that the authors do
see their course as a means to an end the study of
history and not an end in itself the acquisition of
thinking skills." Ook Turner (1977 : 7) spreek sy vrees uit
dat vaardigheidsverwerwing ten koste van inhoud beklemtoon
word: "The end of historical study: the understanding of a
period, or topic in the past, would become subordinate to the
means, the skills of empathy, analysis, inference, etc." Hy
betoog verder dat onderwysers, am te verseker dat hulle
leerlinge in die eksamens goed sal presteer in die afdelings
wear vaardighede getoets word, konsentreer op vaardighede
("the medium") ten koste van inhoud ("the message").
3.5.2 GROOT WERKLADING VAN ONDERWYSERS EN LEERLINGE
" that for from avoiding 'to much history
to teach' the project has only increase the
burden of work on pupils and teachers alike"
(Williams, 1986 : 10)
Soos wat Williams in die bostaande aanhaling aantoon, verg 'n
vaardigheidsgerigt::e benadering baie meer werk van die kant::
van die onderwyser en leerling. Oit vereb meer omvattende
voorbereiding, administrasie en evaluering as die gewone
tradisionele manier van geskiedenis-onderrig. Oi t blyk dat
die voorstanders van die vaardigheidsgerigte benadering 'n
baie goeie begrip van die aard van geskiedenis het, maar
weinig begrip het vir die werklading van die geskiedenis-
onderwyser en -leerling (Williams, 1986 : 10). Holmes (1986
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: 17) onderskryf hierdie standpunt as hy betoog dat die
benadering 'n te groot druk op die onderwyser se tyd en
energie plaas. Die vaardigheidsgerigte benadering beteken
ook dat onderwysers tydrowende opleiding moet ontvang
aangesien dit aktiwiteite soos projekwerk, dokumentestudie,
ensovoorts vereis waarin baie onderwysers nie opgelei is nie
(Jenkins & Brickley, 1986 : 4).
3.5. 3 FINANSleLE BEPERKINGE
Om onderwysers op te lei in die vaardigheidsgerigte
benadering en om die nodige kursusmateriaal te ontwikkel, is
kapi taalintensief. Die benadering vereis goed toegeruste
vakbiblioteke met opgeleide personeel, goed toegeruste-
vaklokale, goeie dupliseergeriewe, die gebruik van elektro-
niese media asook 'n buigbare skoolrooster vir veldwerk wat
onderneem moet word (George, 1978 : 9/10). Hiervoor is baie
kapi taal nodig en baie min skole en onderwysdepartemente
beskik oor ekstra fondse vir die doel. In die lig van die
gedeel tel ike mislukking van die vaardigheidsgerigte benade-
ring soos toegepas in die SCHP, het Dawson (1987 : 28),
Williams (1986 : 10) en Gorman (1987 : 32) finansiele tekorte
aangevoer as rede vir die onderrlgfrustrasies (byvoorbeeld
die gebrek aan kursusma teriaal) van onderwysers. Volgens
Holmes (1986 : 18) het •n gebrek aan die nodig8 fondse bale
skole genoop om liewer die tradisionele benadering te volg.
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3.5.4 EILAND-BENADERING
Kritici beskuldig die vaardigheidsgerigte benadering as In
isolasionistiese benadering omdat di t geen invloed op ander
terreine van die skoolkurrikulum het nie. Volgens Williams
(1986 : 11) het die SCHP nie daarin geslaag om belangrike
vaardighede soos analise, sintese, fei teversameling en
evaluering oor te dra op daardie ander vakkurrikula waar dit
van toepassing is nie.
3.5.5 DIE VERWAARLOSING VAN DIE VERMOe OM I N ESSAY TE KAN
SKRYF
" the thrust toward Iskills in history I have
considerably downgraded the ability to create
an extended piece of writing ... " (Truman,
1990 : 14).
...
In die "Report on the 1988 History Examinations" bevind die
hoofeksaminator dat die essay-vrae baie swakker beantwoord is
as daardie vrae wat ander vaardighede getoets het: " • .. in
some schools this seemed to have become a neglected skill
it was obvious that some schools had concentrated more on
documentary analysis and less on the skills and techniques of
essay writing" (Truman, 1990 : 15).
Die onderwysers moet die blaam dra vir die verwaarlosing van
die leerling se vermoe om In essay te kan skryf. Min onder-
wysers het die kognitiewe doelwitte onderliggend aan die nuwe
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"benadering verstaan. Omdat die evaluering van vaardighede In
belangrike faset van die eksamen ui tmaak, het onderwysers
meer gekonsentreer op die ontwikkeling van vaardighede en
nagelaat om ook by hulle leerlinge die vaardigheid om 'n
essay te kan skryf, te ontwikkel (Truman, 1990 : 14).
In 'n artikel "Writing History" wys J. Lally (1983 : 34, 38)
op die belangrikheid van die vermoe om 'n geskiedenisessay
te kan skryf. Die vermoe moet doelbewus by leerlinge
ontwikkel word. Verwaarlosing hiervan lei tot die aantasting
van die aard van die yak geskiedenis. Die denkbeeldige
rekonstruksie van die verlede soos wat dit in 'n essay
geoefen word, is eie aan die vak geskiedenis.
3.5. 6 ANDER NADELE
"What these things add up to is a series of
restructurings that are essentially instumen-
tal and skills led; are predicated on the
transference of competencies and which decentre
critical understanding and content. • .. what
we are currently witnessing is a 'deschooling
by default' in which curriculum subjects are
in danger of being decomposes into skills
(Jenkins & Brickley, 1986 : 4).
Uit hierdie aanhaling blyk die sterk besware wat teen die
vaardigheidsgerigte benadering ingebring is. stewart Deuchar
(1987 : 33) gee in 'n brief aan die redakteurs van die
tydskrif Teaching History sy ontevredenheid met die
benadering te kenne: "Having reduced the study of history
largely to the acquisition of dubious 'skills' and even more
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dubious 'concepts'" ••.• Fisher (1985 : 27) lig ook sy
ontevredenheid as hy se dat die projek aan die onderwysers
voorgehou is as die onderrigvorm om vaardighede by leerlinge
te ontwikkel binne 'n leerling-gesentreerde onderriggebeure.
Volgens hom is hierdie teorie uiters twyfelagtig en misluk
dit omdat leerlinge probleme ondervind in die hantering van
historiese bronne sonder aansienlike hulp van die onderwyser
se kant. Hy betoog verder: "The School Council Project is
in danger of providing a historical supermarket •.• wi thout
any structural tools to help select a valid menu and
construct a balanced diet".
Vaundry (1989 : 22) is van mening dat die vaardigheidsgerigte
benadering 'n "ondiens" aan die yak geskiedenis bewys het.
Jenkins & Brickley (1 986 : 4) slui t hierby aan:
"The 'new history' and skill/document-based
approaches cannot do what they claim for history.
They offer models for understanding history. Their
'skills' will not produce young historians; their
theory is actually ahistorical and prevents the
possibility of a 'real' understanding of how
histories are made".
Die sterk klem wat die vernuwers op die verwerwing van vaar-
dighede plaas, laat die vrae ontstaan: word daar nie net
los vaardighede getoets nie?; is kreatiwiteit en die
affektiewe wel meetbaar?; is cHt altyd pedagogies verant-
woordbaar dat 'n leerling in die fynste besonderhede moet
weet wat van hom verwag word? (Triimpelmann, 1980 : 80).
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Volgens Turner (1977 : 6) het die vernuwers te ver gegaan met
die ontwikkeling van vaardighede en die integritei t van
geskiedenis as skoolvak is aangetaso Volgens Turner is 'n
skool nie ".o.a training school for research historians 0 0 0 "
nieo
Truman (1990: 11 e. v .) meld ook die volgende besware wat
teen die vaardigheidsgerigte st::rategie ingebring kan word:
* verwaarlosing van konsept::uele vestaan;
* 'n gebrek aan 'n kronologiese perspekt::ief;
* die in gebreke bly om by die leerlinge 'n bewustheid
van die charismatiese historiese figure aan te kweek;
en
* die wanbalans wat ontstaan het tussen vaardighede,
inhoud en kontaktyd tussen onderwyser en leerling 0
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3.6 DIE SAMEHANG TUSSEN LEERINHOUD EN VAARDIGflEDE
" •.• knowledge ought to be acquired and tested,
since a basic platform of knowledge is a require-
ment for making sense of history and for provid-
ing a framework wi thin which the students can
demonstrate their mastery of other skills"
(Macintosh, 1973 : 165).
Macintosh wys in bogenoemde aanhaling daarop dat kennis die
fondament van aHe ander leergebeure vorm. In enige skoolvak
is die leerinhoude wat die eie aard van die vak weerspieel
die vertrekpunt van die didaktiese handeling omdat di t aan
die vak sy eie besondere identiteit en karakter verleen
(Wright, 1989 : 151). Die afgelope paar jaar se evangelisa-
de van historiese vaardighede het egter In groot onsekerheid
by onderwysers geskep oor die balans wat tussen inhoud en
vaardigheid gehandhaaf moet word. Indien die klem op
vaardigheidsontwikkeling geplaas word, is die nuwe benadering
ten opsigte van geskiedenisonderrig geen verbetering op die
tradisionele benadering nie: "For by failing to show the
crucia~, symbiotic interdependence of 'know-how I and ' know-
that', historical understanding can never be achieved"
(Booth, 1980 : 38).
Inhoud beklee in geskiedenis as skoolvak neg steeds •n
belangrike posisie - belangriker as wat die meeste opvoed-
kundiges wil toegee. D1t vorm nie net die basis vir bykans
elke ander onderwysdoelstelling nie, maar verskaf ook die
raamwerk waarbinne leerlinge hulle vaardighede kan verwerf en
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beoefen. Hoe uitgebreider en akkurater 'n leerling se
geskiedeniskennis is, hoe stewiger is sy greep op die
historiese werklikheid (Van der Meulen, 1970 : 211). Van der
Meulen betoog verder: "Men kan geen problemen oplossen en
men kan niet denken in een vacuum. Er moet een fundament van
kennis van reele gegevenheden zijn gelegd" (Van der Meulen,
1970 211). Dance (1970 : 13) sluit hierby aan: " ••• facts
must be the foundation of all history, whatever is subse-
quently erected on that foundation". In geskiedenisonderrig
is daar 'n kern van fei te wat aan leerlinge oorgedra moet
word anders tas ons die aard van die vak aan: "We are not
truly history teachers if ·we allow content to become the
minor portion of what we teach" (Vaundry, 1989 : 22). Fei te
bly die boustene van enige verdere leerhandeling en daarom
vorm ken, kan en~ onafskeibare elemente van die opvoe-
dingsgebeure, elkeen met sy eie regmatige plek. Dit is egter
belangrik dat daar by leerlinge nie losstaande vaardighede
ontwikkel word nie, maar dat elke vaardigheid met spesifieke
leerinhoude en vormings fokus in verband gebring word.
Die geskiedenisonderwyser .moet daarmee rekening hou dat die
leerling nie na die geskiedenisklas korn as "tabula rasa"
(Gard 81 Lee, 1978 : 22) nie, maar dat hy, benewens die kennis
waaroor hy reeds beskik, ook oar 'n reeks vaardighede beskik
wat hy gebruik om leerinhoude tot leefinhoude te omskep. Dit
is dus belangrik dat die onderwyser, benewens die nuwe
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inhoude wat hy aan die ~eerling wil oordra, ook sy vaardighe-
de sal ontgin: "Teaching content is critical, perhaps most
important, but citizens also need to know how to use what
they know, how to question what they know, and how to find
answers to new questions or problems" (Metzger, 1985 : 118).
As 'n onderwyser nie die verwerwing van vaardighede in sy vak
ontgin nie, sal hy nie daarin slaag om sy leerlinge aktief by
die ontsluiting van leerinhoude te betrek nie (Gard & Lee,
1978 : 22). Die verwerwing van kennisinhoude kan dus nie van
die ontwikkeling van verbandhoudende vaardighede geskei word
nie trouens historiese vaardighede kan net aan die hand
van historiese inhoude betekenis kry: "The dichotomy between
skills and content is a false one; you can't have one
without the other, for skills are a means to an end
historical understanding" (Booth, 1990 : 9) Jenkins &
Brickley (1986 : 7) sluit hierby aan: " •.• history is about
values primarily and these presuppose a content on which the
values work; skills are a means of labouring". Inhoud en
vaardigheid is dus nie twee losstaande ent1teite nie, maar
onskeibare fasette van dieselfde fenomeen.
In sy artikel ~ method and content enemies? dui Hertzberg
(1988 : 13, 36/39) die verhouding tussen inhoud en vaardig-
heid aan as 'n fyn balans wat te alle tye gehandhaaf moet
word: "But real teachers in real classrooms with real
students have to integrate all the elements of method and
content in a way appropriate to the age, interest and
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capaci t.y of their st.udent.s " Rogers ('987 : 36) sluit
hierby aan as hy bet.oog dat daar 'n balans tussen "know how"
en "know that" moet wees. Kennis is volgens hom belangrik om
jou in staat te stel om bronne te kan gebruik en hierdie
kennis word "know howfu~ly" verwerf. Pam ('984 : 29)
onderskryf die eis vir balans tussen inhoud en vaardighede:
"Skills are important but must not be emphasised at the
expense of historical knowledge". Bat.ho ('985 : 2) sluit.
hierby aan: "History should be viewed as a method of enquiry
as well as the acquisition of knowledge".
Vaardighede in geskiedenis moet verwerf word sodat die leer-
linge leerinhoude uiteindelik selfstandig, rasioneel en
logies-beredenerend kan ont.sluit. Gevolglik word die leef-
wereld van die kind verhelder sodat hy 'n beter perspekt.ief
op die problematiek van hedeverskynsels kry. Op die wyse kom
die vormingspotensiaal van geskiedenis as skoolvak tot sy
reg.
Leerlinge sal egter nie tot 'n sinvolle ontslui ting van
verledegebeure korn as die onderrigsi t.uasie net afgestem is op
die inoefening van geisoleerde vaardighede nie (Limm, 1980
26). Vaardighede soos begrip, analise, sintese en evaluering
sal net effektief verwerf kan word as di t in harmonie met die
aanleer van kennisinhoude geskied (Partington, 1980 : 20).
Die blot.e "verstaan" van die verlede mag nie die primere doe!
van 'n leerontrnoeting wee. nie, maar die ver.taan van die
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verlede moet met behulp van verworwe vaardighede, in diens
gestel word van die vorming van die leerlinge. Vir die
onderwyser moet dit dus nie net gaan oor die ontwikkeling van
vaardighede ter wille van vaardighede nie, maar oor iets
grootser en groter, naamlik die voorbereiding van die kind
in diens van die samelewing waarin hy hom bevind.
Volgens Triimpelmann (1986 : 31) is kennis, vaardighede en
houdinge, wat almal op •n kognitiewe onderbou gegrond is, so
nou met mekaar verweef dat vaardighede baie keer kennis van
die inhoud verg. So byvoorbeeld vereis 'n naslaanvaardig-
heid ook 'n kennisvaardigheid. Oit is dus belangrik dat die
doelstellings vir die onderrig van geskiedenis as skoolyak
die interverwantskap tussen inhoud en vaardigheid sal reflek-
teer (Macintosh, 1973 : 192).
Lee (1987 : 38) vat ten slotte die verhouding tussen inhoud
en vaardigheid bondig saam: "In the end there is no clash
between a • form of knowledge', syllabus and content".
3.7 ~OL~KKING
Die ontwikkeling van taksonomiee het die belangrikheid van 'n
vaardigheidsgerigte benadering ten opsigte van die leerproses
en leerhandelinge onderstreep en veral prakties beslag
daaraan gegee. Hiermee!.!!!!!!! die !!.2!:!!! samehang tussen die
kogni tiewe denkprosesse sn die vaardigheidsgerigte handelinge
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In hoofstuk 4 sal In vaardigheidsgerigte benadering vir
geskiedenis as skoolyak verreken word.
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HOOFSTUK 4
VAARDIGHEIDSGERIGTE BENADERING IN DIE ONDERRIG VAN GESKIEDE-
NIS
4. 1 INLEIDING
In hoofstuk 3 is daar aan die hand van In literatuurstudie
gewys op die belangrikheid, trouens die onontbeerlikheid van
kogni tiewe vaardigheidsverwerwing as opgaaf van geskiedenis
as skoolvak. Insgelyks is krities gekyk na die onskeibaar-
heid van vaardigheidsverwerwing en leerdoelwitte aan die hand
van bepaalde taksonomiese ordeningsprinsipes. Hierdie studie
sal egter mank gaan aan praktykrelevansie indien die
wesenskenmerke van geskiedenis as skoolvak nie
geoperasionaliseerd in die klaskamer aan die vaardighede wat
die leerlinge behoort te verwerf, gekoppel word nie. In die
onderhawige hoofstuk sal daar deur •n prakties geillustreerde
eksemplaar aangetoon word hoe die wesenskenmerke deur middel
van In vaardigheidsgerigte benadering in die praktyk toegepas
kan word (kyk paragrawe 4.2 en 4.3). Ten einde hierdie
eksemplaar taksonomies te verantwoord, het die skrywer van
hierdie verhandeling die leemtes met betrekking tot die
bestaande taksonomiee (kyk hoofstuk 3 paragraaf 3.3) probeer
ondervang. Derhalwe is •n gemodifiseerde taksonomie vir
geskiedenisonderrig daargestel wat hoofsaaklik gegrond is op
Triimpelmann (1980 en 1986), Bloom (et al., 1956), Col tham en
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Fines (1971) en Ormell (1974) se taksonomiee. Hiervolgens is
die hierargiese ordeningsprinsipe van die bestaande
taksonomiee aangepas na •n liniere ordeningsprinsipe SOOS
vervat in die skematiese vooratelling in paragraaf 4.2.1. In
die toepassing van die onderhawige taksonomie kan die
antropologiese grondka tegoriee en die bepaalde vaardighede
g8i:dentifiseer en die onderlinge noue samehang uitgelig word
(kyk paragraaf 4.3.2).
4.2 • N TAKSONOMIE VIR DIE ONDERRIG VAN GESKIEDENIS
4.2. 1 •N UITEENSETTING VAN DIE TAKSONOMIE
frfft1
6 6 6 6 6 6
5 5 5 5 5 5
4 4 4 4 4 4
3 3 3 3 3 3
2 2 2 2 2 2
1 1 1 1 1 1
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/Die taksonomie, soos hierbo gelllustreer, is Hnier georden
in ses onskeibare, hoewe1 onderskeibare, taksonomiese
1eerdoelkategoriee. Die liniere ordening veronderste1 dat
die operasionele vaardigheidsv1ak van 'n bepaa1de 1eerdoel-
kategorie nie noodwendig ~ .:n laer vlak as die operasionele
vaardigheidsvlak van die volgende 1eerdoe1kategorie hoef te
figureer nie. Hierbenewens is daar by elk van hierdie ses
leerdoe1kategoriee onderskeibare operasionele vaardigheids-
vlakke wat hierargies georden kan word. Insge1yks kan die
taksonomie op grond van die mate van abstrakte denke wat van
leer1ing vereis word, in laer en hoar kogni tiewe vlakke
verdee1 word.
Alhoewe1 erken word dat in geskiedenisonderrig a1tyd a1 drie
domeine kognitief, affektief en psigomotories betrek
word ten einde die 1eer1ing as 'n totaliteit te ontwikkel,
word daar in die voorgestelde taksonomie op die kogni tiewe
domein gekonsentreer. De Bloch (1975; soos aangehaa1 deur
Triimpe1mann, 1980 : 76) onderskryf hierdie uitgangspunt met
die vo1gende stelling: "Terecht is door de hedendaagse
gedragswetenschappen de vraag geste1d of de norma1e mens ooit
denkt zonder te voe1en of handelt zonder te denken". Kortom:
ill affektiewe !!l psigomotoriese domeine ~ in .:n mindere of
meerdere mate ~ kogni tiewe onderbou !!! !! 8te1li9 in .!.I
koqnitiewe dimensie mak1iker evalueerbaar.
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Ole leerllng 80et bevya lever dat hy
·n ~dee or ••rakynael V&a~ hy on-
derYindiDg in die opvoedingsproses
gehad bet. Un onthou. het.y deur
dit op te roep of te herken. Die
l_rliDg _t d... _t.eriaal vat. aan
haa oorqedra ia. Un onthou (Blooa
!!!.• 1956 : 28).
8y kennisyerverving ia -..oriseer en
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t~ die oorsake van I
Tweede Wereldoorlog_ .
Stel "n tydlyn op om
a1 die belangr1ke
gebeurten1sse vat van-,
a! 1919 t.ot. d1e uit.-
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Die leerling veet vat geke--unikeer
i. aonder a. dit in verband te bring
_t Ander aaterlaal of oa die iapli-
kaai.. 1ft te .1en (Govender. 1989 :
131). Ole leerling snap of begryp
iftgeVikkelde stor sender a- dlt op
een ot Ander aanier hoe! toe te
pas (D&lbul..n, 1977 : 44).
-rbat is. when students are confront-
ed vith " ~lcatlon, they are
expected to know vhat U being coa-
8Uftlcated and to be able to aake sOCIle
use of the aaterial or ideas con-
tained in it- (Bloc. ed., 1956 : 89).
DOELMITrE LE£RHAHDELINCE VOORBEELDE
o
2.1 'f1lAIISLASIE Ole leerllng behoort die ve~ te
hi a- 'n 989- inhoud te vertaal,
_t ander woorde in •n ander vera
veer te 9" as vaarln dlt ontvang ls(Hull. 1 980 : 19».
- ••• translation Which aeana that an
inch"ld~l CAn put " co=aunlcatien
Into other lAn9~ge. into other
te~, or into AnOther fo~ of ca.-





'n preble_ in Gee voorbeelde
sy eie voorde Herskryt
te klan veergee;
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AAI te kan CIa-
sit in 'n .c>-
del, kaart. ens
VrA dat l~rllnge in




Hadat 'n nuve konsep of
begrip geleer is kan
&an die leerlinge gevra
word a- neg voorbeelde
ult die geskiedenis te
g~.
Leerllnge kan gevra
....rd a- 'n kaart/prent
te teken oa 'n sekere
gebeurtenis te illus-
treer. byvoorbeeld Hlt-
ler .. strategle oa
_r lebensraua te
bekoa.
Gee &an die leerlinge
'n kaart, foto. prent,
ensovoorts, en stel
vrae daarop.
ee. aan die leerlinge
opdrag a- 'n storie te
skryt.
r~~nnrr-lfA~E OftS&RfIflWG DOELNI'TTE LEEJlHAHDELINGE VOORBEELDE
2.2 JIft'EIUI'ItB-
TASllt
Ole I_rUne) _t ln ataat _ea c-
ult 'n -.dedeline) die belangrikate
idee_ te identlfiaeer en die onder-
linge .erhouding tu.aen die idees te
verataan. Ott behela die heratruktue-
r.lng "an 1dee8 .n -n nuve vora.
- ••• interpretation ••• involves deal-
ing vith a ea--un1cation a. a confi-
qur.t~on o~ ide•• vho.e coaprehension
aay require a reordering of the ideas
into a new confiquration 1n the aind







































Nee- leerlinge na 'n
auseua en toon &an hul-
Ie 'n voorverp ..&arvan
daar 'n uitstall1ng is
van hoe die voorverp
oar die jare heen ver-
Ander het. Stel dan
vrae 5OOs: ..at is die
verskil tussen d1e
onder.ke1e voorverpe?
vaarvan Is dit geAAak?
hoekoa is dit van die
bepaalde aateriaal ge-
aaak? hoekoa het d1t
op 'n bepaalde DAnler
ontwikke11 Doem voor-
bee1de van ander voor-
_rpe vat op d1eselfde
vyse oor d1e ,are heen
verander het.
Gee &an die leerl1nge
'n grafiek, foto of
prent en stel vrae
daarop.
Gee aan die 1eer1ioge
'n oorspronklike doku-
aent en vra vrae soos:
beskryf 1n eie voorde
'n aekere begrip;
gee een woord v1.r 'n
oaakryving; vat 1a die
akryver se .ien109 van
die gebeurde? aan vie
•• kant i. d~e skryver?
hoekoa het 'n bepaalde
gebeurten1. volgens die
akryver gebeur 500. vat
d1t gebeur het?
LEERDOELltA'TE(A)RIE OKSItRYlfING OOELWITTE LEERHANDELIl:GE VOORBEELDE
2.3 EJtSTRAI'OL,A-
SIZ
Die leerling -oet 'n voorspelling kan
aaAk van hoe 'n situasie gaan ontwik-
kel of die verdere verloop van die
situasie.
"%t ~nclude. the ..k~n9 ot estimates
or predictions based on understand-
ing of the trends, tendencies, or
conditions described in the communi-





te kan aaak en
dit kan IIlOti-
veer/boekstaaf;

























Gee 'n foto of prent
aan die leer1inge en
vra wat sal volgende
gebeur indien die foto
of prent nou lewendig
sal raak.
Gee 'n die werkloos-
heidssyfers 1n
Br1ttan)e aan di~ l~er­
1inge. Gee die opdrag
dat hulle die werkloos-
heidssyfers teen 19~2
moet bepaal as dit teen
dieselfde te:po as in
1931 gestyg het en daar
nie 'n wereldoorlog was
nie. Vra ook vrae soos
watter sosiale en poli-
tieke i~plikasies sou
dit teen 1942 gehad het(Gunning, 1978 : 821.





gee aan leerllnge se-
kere inligting en vra
dat hulle On strate9ie
moet beplan vir verde-
re optrede.
LEERDOELKATEGORIE <MSItRYlfING I
, DOELWITrE LE£RHANDELINGE VoaRBEELOE
....
3. 'I'OEPASS ING Dit is die vaardigheid oa verworwe
kenni. in 'n nuve situasie te kan
gebruik. By die beantvoording van
on vraag aaak die leerling gebruik
van sy reed. vervorwe kennis en
vaardighede.
"Het niveau van begrip vaarbij men
vervorven kenn1s kan gebruiken in
nieuve en concrete sttausles··(Dalhuisen o 1977 : 44).
" .•. application invloves appro-
priately using an abstraction
frca a Coc=unication to solve a
probleD where the Dade of solu-
hon has not been specified"


































Nadat on nuve konsep
by. republlek. aan die
leerlinge geleer is.
kan 'n toepasl,ke stuk
aan hulle gegee word
oa te lees. Stel dan
vrae oor die stuk om
te toets of hulle die
konsep verstaan. Pie
konsep -oet telkens op





fladat 'n n;Jwe konsep
aan die leerllnge ge-
leer is by. diktator
meet die leerl,nge die
verk wat reeds geleer
is nagaan en vasstel







LEEJUlOELJtATZOOft IE OfISIalTlfING DOELWI'I'TE LE:ERHAm>ELn:GE I VOORBEELDE
Doen pro)ekverk
....
4 . AIlALJSIt Analis. is die atbreek van die leer-
stot 1n koaponente en die vasstel-
ling van die verbande tusaen die
dele sodat d1e struktuur blootge-
Ie word CRoaen a 501-on, 1984 : 1261
o-dAt analise die opbreek VAn dle
geheel in sy s&Destellende dele ls,
lei dit tot 'n kritiese vaarderlng
van aowel die geheel AS dle s ..e-






































Gee aan leerllnge 'n
stuk oa te lees en vra
vrae saos: keur d1e
t skryver d1e ge~urte-I nis geed? hoe voel d r e
I s~rywer oar ·n persoonl
I plek/ge~urten1s?i 1S d1e skryver On demo-
! kraat. 'n sos:.alls ofI 'n kCli8lDun1S? ens.
,
LEEJU)()ELlCATEGOR I E OtGItRYlfING DOELWIT LEERHANDELINGE I VOORBEELOE
Doen prO)ekwerk.
Gee leerlinge oefenlng
in die maak van 'n Sln-
tese deur aan hulle






























Sintese is die ve~ oa dele saam
te vQe9 tot 'n nuwe geheel (Oalhui-
sen, 1911 : 44). 01t behels 'n
-ate van kreatlwiteit deurdat In-
11gting gekoabineer -oet word am 'n
an~woord te kan gee (Rosen • So~mon.
1984 : 126).
Slntese behels ..... a process of
workln9 with ele-ents, parts. etc.,
and coablnlng thea in such a way
.s to constitute a pattern or struc-
ture not clearly there before"
(BlOOD ed., 1956 : 162).
SIIIrESE5.
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LEERDOE1.JtATl:CORIE OIGJtRTWING DO£LWIT L££RHAND£LINGE I VOORB££LD£
:7'
6. EVALUEER Evaluering i. die ver.oe om 'n
oordeel te vel oor die waarde van
'n idee, bron, en•. (Dalhuisen,
1911 : 4). Die oordeel wat gegee
word, 80et aet 'n argument gesteun
vord (Toebea. 1982 : 142; 144).
Dit i. " .•. the "king of )udqaents
about the value. for some purpose.
ot ideAs. works. solutions. aethods,

























































4.3 'N EKSEMPLARIESE UITEENSETTING VAN DIE WYSE WAAROP 'N
BEPAALDE TEMA UIT DIE GESKIEDENISSILLABUS IN ST. 10 ItG
PRAKTIES AAN DIE HAND VAN 'N VAARDIGHEIDSGERIGTE
BENADERING BEPLAN JeAN WORD
4 •3 • 1 INLEIDING
Die tema wat as eksemplaar geldentifiseer is word soos volg
in die sillabus vir Geskiedenis st. 10 HG en die Studiegids









2. 3 DUITSE BUITELANDSE





(Studiegids nr , 20, pp. 7 - 8)
2. OMSTANDIGHEDE WAT TOT DIE
TWEEDE WeRELDOORLOG GELEI
HET
2.3 DUITSE BUITELANDSE BELEID
EN DIE REAKSIES VAN DIE
GROOT MOONDHEDE DAAROP,
1933 - 1939 (KAARTWERK IS
BELANGRIK)
2.3. 1 Die oogmerke van 2.3. 1 Die oogmerke van Hi tIer
die Duitse bui- se buitelandse beleid
telandse beleid
2.3.1 .1 Vernietiging van die
"Boeie van Versailles"




















(Studiegids, nr , 20, pp. 7 - 8)
2.3.2 Hitler vernietig die
"Boeie van Versai lles":
1933 - 1936
2.3.2.1 Onttrekking uit die
Volkebond, 1933




2.3.2.4 Reaksie van die moond-
hede: Stresa-Front,
1934
2.3.2.5 Militarisering van die
Rynland, Maart 1936
2.3. 3 Hi tler soek bondgenote,
1936 - 1937





2.3.4 Duitland se imperialis-
tiese program
























(studiegids nr, 20, pp. 7 - 8)









2.3.4.3 Die besetting van
Tsjeggo-Slowakye:





* Die vergadering in
Miinchen en die ge-
volge, Sept. 1938










* Duitsland se eise
aan Pole (Okt.






st. 10 HG, p , 20)
WERKSKEMA
(Studiegids nr , 20, pp , 7 - 8)






* Ooreenkoms van we-
dersydse bystand:
Brittanje - Pole
* Die inval in Pole,
1 September 1939
(TRANSVAALSE ONOERWYSDEPARTEMENT: Sillabus vir Geskiedenis
Hoer Graad standerd 8 - 10 en Studiegids nr. 20.)
Hieronder word 'n eksemplariese ui teensetting gegee van die
wyse waarop 'n gekose tema uit die Geskiedenissillabus
prakties en vaardigheidsgerig aangebied kan word. Hierdie
uiteensetting moet gesien word as 'n aanvulling tot die meer
konvensionele onderrig- en evalueringsmetode en behoort deel
te .Y.Q.!:m~ die bree beplanninq waarvolgens die sillabus
afqehandel !!! word. Hoewel die konvensionele metode in die
klaskamer onontbeerlik is, is die gedagte dat die onderwyser
aan die hand van 'n skema soos hieronder ui teengesi t, bewus-
telik by leerlinge toepaslike vaardighede in die lig van die
eie aard van geskiedenis as skoolvak, sal ontwikkel. Die
onderwyser moet egter self die inisiatief aan die dsg le om
hierdie vaardigheidsgerigte benadering in 8y bestaande
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werkskema te akkommodeer. Om hierdie werkskema effektief te
laat funksioneer, sal die onderwyser die geskiedenisgebeure
meer verskynsel- en vormingsgerig moet ontsluit en nie so
strak gebeuregerig soos die sillabus weerspieel nie. Die
onderwyser sal byvoorbeeld, die militarisering van die
Rynland as In universele verskynsel behandel en nie soseer as
In unieke historiese gebeurtenis nie.
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4. 3.2 EKSEHPLAAR
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4 . 3 • 3 'N EKSEMPLAARLES
Aan die hand van die voorgestelde taksonomie wat hierbo uit-
eengesit is (kyk paragraaf 4.2), . word hieronder 'n eksem-
plaarles vir die praktiese implementering van 'n vaardig-
digheidsgerigte strategie (kyk die eksemplaar by 4.3.2)
uitgewerk.








DOELSTELLING: Die leerlinge moet tot kennis en ins19 gebring
word rakende Hitler se militarisering van die
Rynland (1936) asook die (moontlike) implika-
sies wat dit vir die mensdom ingehou het,
en ook standpunt kan inneem vir of teen Hitler
se optrede in die Rynland.
DOELWITTE: Die leerlinge behoort
* aan die hand van 'n kaart die grense van die
Rynland te kan identifiseer en te kan omskryf;
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*die konsepte mili tariseer en demili tariseer
kortliks in ongeveer twee reels te kan
omskryf;
* die kronologiese verloop van die mi 1 i tari-
sering van die Rynland in 'n kort paragraaf te
kan weergee;
* aan 'n klasdebat te kan deelneem oor die doel
van mi1i tarisering;
* deur deel te neem aan 'n rolspel die doel van
Hitler met die mili tarisering van die Rynland
te kan bepaa1 en te kan veroordeel/verdedig;
* te kan eva1ueer of Hi t1er se optrede in die
Rynland 'n verbreking van die Verdrag van Ver-
sailles was;
* die rea~sie van die groat moondhede op Hit1er
se mili tarisering van die Rynland in •n kort
paragraaf te kan omskryf;
* aan 'n klasdebat te kan deelneem cor die reg-
verdigheid a1 dan nie van die grcot mcondhede
se reaksie op Hitler se militarisering van die
Rynland; en
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* die mili tarisering van die Rynland en die
internasionale onmin wat dit veroorsaak het te
kan evalueer en die moontlike implikasies wat
dit vir die toekoms ingehou het, te kan
voorspel.
* die volgEmde vaardighede (vergelyk OPDRAG 9 in









* bewus gemaak te word van die volgende
vaktipiese wesenskenmerke van geskiedenis:
Geskiedenis as totaalvisie
Geskiedenis as belewing van ruimtelikheid
Geskiedenis as tydsbelewing
Geskiedenis as 'n wyse van doen
Geskiedenis as gepolariseerde spanning
spanning tussen die unieke en algemene
Geskiedenis as perspektiwiese debat tussen
verskillende fei te en vertolkings
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Geskiedenis a8 die lotsbestemmende verhaal
van die mensdom
* 'n bewussyn te ontwikkel vir die volgende
antropologiese grondkategoriee:
Die mense se temporaliteit
Die mense se ruimtelikheid
Die mens se tydelikheid;
Die mens se kul tuurverbondenheid
Die mens as homo creator
Die dialektiese verhouding tussen die
verlede, toekoms en hede
HULPMIDDELS: Handboek
Historiese bronne (BYLAAG D)
Truprojektor
Swartbord
Kaarte (BYLAE E en I)
Opdrag 9 en 10
Spotprente (BYLAAG J)
Foto t 8 (BYLAAG H)
Video
ONDERRIGMETODES: Vertelmetode (monolooq)









1. Hou In klasgesprek oor
* spesifieke leerlinge se reaksies indien iets wat vir
hulle kosbaar is, onregmatig van hulle weggeneem word;
* hoe In land sal reageer indien In ander land van sy
grondgebied onregmatig beset, asook die maatreels wat
hy moontlik sal tref om die grondgebied weer in sy
besit te kry;
* Hoesein se inval. in Koewei t om grondgebied te bekom
waarop hy voel Irak In historiese reg het; en
* die reaksie van Koeweit en die internasionale gemeenskap
op hierdie inval.
2. Probleemstelling: Skep In probleembewussyn by die leer-
linge deur die volgende vrae aan hulle te vra:
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* Behoort In land In militere mag te he? Mot::iveer jou
antwoord.
* Hoe militariseer In land?
* Met watter doel militariseer In land?
B. ONDERRIG EN BEGELE:IDING
1. Verdeel die klas in klein gronsgroepies van vier t::ot ses
leerlinge.
2. Vertel kortliks die gebeure rondom die mili t::arisering van
die Rynland aan die hand van sleutelwoorde op die
swartbord/truprojekt::or. Maak ..gebruik van die handboek
van die leerlinge (byvoorbeeld Joubert, 1976 : 65) en
aanskouingsmiddele soos foto IS, kaarte en prent::e.
3. Toon In snit uit:: • n video van die Tweede Wereldoorlog
oor tipiese milit.ere optrede van Hitler.
4. Die leerlinge hou 'n kort klasdebat:: cor die doel van
milit::arisering.
s. In die gonsgroepies moet die leerlinge Hitler se doel
met die mili t::arisering van die Rynland bepaal.
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6. In die gonsgroepies moet die leerlinge die reaksie van
Brittanje, Italie en Frankryk op die Rynland-kwessie
bepaal en in een sin neerskryf.
7. Laat die leerlinge deur middel van rolspel hulself as In
oui tser in die Rynland voorstel en te bepaal wa t hul
reaksie op die Oui tse besetting sou gewees het. Vra dat
leerlinge die foto in BYLAAG H bestudeer ten einde
te bepaal of die ouitsers in die Rynland welkom was.
C. EVALUERING
1. In die gonsgroepies moet die leerlinge artikels 42 - 44
van die Verdrag van Versailles (BYLAAG D) deurlees en die
volgende beantwoord:
* Was Hitler se optrede in die Rynland In verbreking van
die Verdrag van Versailles?
* Was Hitler se optrede in die Rynland geregverdig?
* Het die groot moondhede in hul reaksie op die milita-
risering van die Rynland korrek opgetree? Gee In
goeie motiverinq.
* Hou In klasdebat ocr wat die reaksie van groot moond-
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hede vandag sal wees indien In land skielik en op
groot skaal bewapen en dreig om sy grondgebied uit
te brei (trek deur na Irak-Koeweit-krisis).
* In die gonsgroepies moet die leerlinge bepaal of daar
In onderskeid is tussen die konsepte staatsman en
staatsleier. Indien wel, sou hulle Hi tler as In
staatsman of staatsleier beskou. Antwoorde moet goed
gemotiveer word. Laat hulle oordeel onder wie se
heerskappy hulle graag sal wil staan.
* Kry terugvoering van groepe en vat kortliks saam.
2. Wys samevattend vir die leerlinge op die belangrikheid
van die Rynland-kwessie as:
* In skakel in Hitler se plan om die boeie van Versail-
les te vernietig;
* In gebeure wat bepaalde reaksie van groat moondhede
ontlok het; en
* In fase in die ontwikkelingsgang na die ui tbreek van
die Tweede Wereldoorlog.
3. Gee aan die leerlinge as'tuisopdrag:
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* om 'n kort. paragraaf aan die hand van die sleut.elwoor-
de oar die milit.arisering van die Rynland t.e skryf;
en
* am OPDRAG 10 (spotprent oor Rynlandkwessie) skriftelik
in hul werkboeke te doen.
4.4 GEVOLGTREKKING
Uit. die onderhawige hoofstuk blyk di t dat die skoolyak
geskiedenis binne 'n besondere (pedagogiese) Sit.uBsie en ten
opsigte van bepaalde vakinhoude gerig en ontslui t word.
Verder is dit duidelik dat die leerling se rasionele belewing
van (en t.oegeneent.heid jeens 1) geskiedenis sy wort.els in die
verwerwing en beheersing van algemene kognitiewe vaardighede
het.. Algemene leerdoelkategoriee dien as 'n teoretiese
basis/vertrekpunt. vir die wyse waarop die leerling deur die
skoolvak geskiedenis intellektueel en geestelik gevorm
behoort t.e word. Die onderwyser se goeie teoret.iese kennis
van leerdoelkategoriee waarborg egter nie die sinvolle
ontsluiting van die yak nie: die onderwyser moet. nie net
goed onderle wees in die teorie nie, maar moet oak deeglik
vertroud wee. met. die praktyk van die onderwyskunde.
Insgelyks moet die onderwyser •n deeglike kennia van sowel
die t.eorie as die prakt.yk van sy vakgebied he. Derhalwe kan
gekonstateer word dat leerdoelkategoriee die onderwyser vir
145
die praktyk slegs !.!g.
Die geskiedenisonderwyser behoort dus kennis te neem van die
noodsaaklike interaksie (s) tussen leerdoelkategorioe,
onderwyskundige vaardighed~ en die aard van die· yak
geskiedenis en di t in sy onderrig verreken. Slegs wanneer hy
hierin slaag, sal die onderwyser algemene koqni tiewe
vaardighede, soos byvoorbeeld evaluerinq, kan omskep in
vaktipiese vaardighede, deur die leerlinge met die relevante
historiese inhoude in aanraking te bring, deur byvoorbeeld
twee historiese bronne te vergelyk, 'n bepaalde historiese
gebeurtenis te beoordeel en te evalueer, 'n historiese
toespraak te evalueer, of die skrywer van 'n bepaalde bron se
persoonlike siening van historiese gebeure te evalueer.
Dan eers kan na duidelik aantoonbare vormingsgerigt.e
vakt.ipiese vaardigheidsverwerwing verwys word. In die
verband is in die vaardigheidsgerigte eksemplaarles dikwels
van die unieke verskynsel na die tipiese of universele
verskynsel beweeg, om so die potensiele vormingsmoontlikhede
van die yak te verhoog. Die unieke Rynlandgebeure word
hierdeur ook eksemplaar van die unieke verskynsel
militariserinq en so bied die geskiedenil (binne perke) nou
si tuasie-oorskrydende moontlikhede om die !tl.!!!! :!!£ die !!!!!
~ ~ berei. Deur die gebeure in die Rynland te koppel aan
'n meer universele konsep of verskynsel, word die skoolvak












Die ondersoek na geskiedenil as skoolvak en kognitiewe
vaardigheidsverwerwing as opgaaf van die yak op sekondere
skoolvlak, het die volgende aan die lig gebring:
Geskiedenis as skoolvak openbaar wesenskenmerke wat vanuit In
antropologiese en didakties-pedagogiese perspektief verreken
moet word. In die lig hiervan openbaar geskiedenis as
skoolyak en geskiedenis as wetenskap onderling gemeenskaplike
en onderskeidende kenmerke. Gemeenskaplik omdat beide velde
die ontiese historisi tei t van die mens as vertrekpunt het en
as sodanig die mens as historiese wese moet ken en verstaan.
Onderskeidend omdat geskiedenis as skoolvak ook die ontiese
gegewe, naamlik die opvoedingsverskynsel, wi! aanwend om die
leerwereld vir die kind tot leefwereld te omskep. Binne die
didakties-pedagogiese realiteit van die klaskamersi tuasie
behoort die wesenskenmerke van geskiedenis as skoolyak dan
ook sinvol en betekenend verreken te word - juis omdat die
skoolvak en die vakwetenskap mekaar kan komplementeer.
Kortom: die leerwerklikheid word leefwerklikheid deurdat
geskiedenil as skoolvak in In opvoedingl- en vormingsmilieu
kragtig aangewend kan word.
Wie hierdie belangrike opgaaf sinvol en prakties wil
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vergestalt, moet homself krities vergewis van die aard, doel
en funksionalitei t van 'n vaardigheidsgerigte onderrig- en
leerdoelbenadering wat aan die hand van bepaalde leerdoelwit-
te bereik kan word. Die onontbeerlikheid van die geskiede-
nisonderwyser se grondige kennis van die taksonomiese
onderbou van 'n vaardigheidsgerigte benadering moet in die
verband sterk benadruk word. Derhalwe beklee die geskiede-
nisonderwyser 'n sleutelrol in vaardigheidsverwerwing as
opgaaf van die skoolvak geskiedenis. Die leerlinge se
algemene kogni tiewe vaardighede behoort via die onderwyser
sodanig te ontwikkel dat dit deur interaktiewe prosesse tot
'n "geskiedenisbewuste" (vaktipiese) vaardigheid omvorm
word. Verder: Alleen deur die skoolvak geskiedenis op 'n
geoperasionaliseerde en goedgestruktureerde wyse met entoe-
siasme te onderrig kan leerlinge hierdie kogni tiewe
vaardighede bemeester en die skoolvak geskiedenis hu1 eie
maak. Alleen dan word die passiewe leerling omgeskakel na 'n
aktiewe leerling en word geskiedenis ook 'n doen- en dinkvak.
Vaardigheidsverwerwing ten opsigte van geskiedenis as
skoo1vak word dus nie net geden as doel op sigse1£ nie, maar
'n midde1 tot 'n doe1, naamlik die vorming van die kind.
Die onderhawige navorsing na kognitiewe vaardigheidsverwer-
wing as opgaaf van geskiedenia as sekondere skoolvak, het die
volgende belangrike probleemvelde vir verdere navorsing
uitgewys:
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* Navorsing na die lewensvatbaarheid van 'n vaardig-
heidsgerigte benadering ten opsigte van die skoolvak
geskiedenis in 'n multikulturele onderwysstelsel
binne die RSA.
* Die ontwerp van evalueringsmodelle vir 'n vaardig-
heidsgerigte benadering in die skoolvak geskiedenis.
* Die aanwending van onderrighulpmiddels in die













... German Austria must return to the great German mother
country, but not for any economic reasons. No and no again.
Even if, from an economic perspective, this union were to
make no difference; yes, even if it were harmful, it would
have to take place nonetheless. Common blood belongs in a
common Reich. As long as the German people cannot even manage
to unite its own sons in a common state, it has no moral
right to colonizing activity. Only when the borders of the
Reich include every 1ast German, and the ability to assure
his food supply no longer exists, will there arise from the
nation's dire need, the moral right to acquire foreign soil
and foreign territory. The plow will then become the sword,
and from the tears of war will grow posperity' s daily bread.
To demand the borders of 191 4 is political nonsence to
such degree and consequence that it appears a crime. . •...
The borders of 1914 meant nothing to the German nation.....
We National Socialists, by contrast, must without wavering
keep to our foreign policy aim, which 11 to secure to the
German nation the so:l.1 and space to which it is enti tled on
this earth. And this action is the only one which, before
God and German generations to come, will justi fy an invest-
ment of blood. Before God, since we have been placed in this
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world destined to engage in an eternal struggle for our daily
bread, as creatures who will not receive anything for nothing
and who owe their position as lords of the earth only to
their genius and to the courage with which they will fight
for and defend it; before German generations to come, since
we will have spilled no citizen's blood which will not allow
a thousand others to live in future. The soil, on which in
times to come generations of German farmers will be able to
procreate strong sons, will sanction risking the lives of the
sons of today and wil.l, in future ages, absolve the statesmen
responsible - even if the present generation should persecute
them - of blood guilt and of national sacrifice .••••
. .. Thus we National Socialists consciously put an end to the
foreign policy of our prewar period. We begin again where
things ended six centuries ago. We put a stop to the eternal
drive of the Teuton toward Europe's South and West, and
cast our eyes to the l.and in the East. We finally halt the
colonial and economic policies of the prewar period, and move
on to the territorial. policy of the future.
But if we speak of new soil and territory in Europe today, we
can think primarily only of Russia and ot the subject statel
bordering it.
Fate itself seems to wish to 'give us a hint here. By surren-
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dering Russia to Bolshevism, it robbed the Russian people of
that intelligence which, in the past, created and safeguarded
Russia I s existence as a state. For the organization of a
Russian state was not. the result of the political abilities
of Russia's Slavs. Rather, it was a magnificent example of
the political creativity of the Germanic element amid an
inferior race. In this fashion, many a powerful empire of
this world has been built. Inferior nations with Germanic
organizers and masters in command have more than once grown
into powerful states and have survived as long as t.he racial
core of the state-creating race remained intact. For
centuries, Russia fed on this Teutonic core of its upper,
leading strata. Today, this core is almost totally
exterminated and dest.royed. Its place has been taken by the
Jew. But just as it is impossible for the Russian himself,
out of his own strength, to rid himself of the Jewish yoke,
so it is impossible for the Jew to preserve, in the long run,
this mighty empire. He is not a force of organizat.ion, but
of decomposition. This huge empire in the East is ready to
collapse.
Our task, however - t.he mission of the National Socialist
movement - is to make our own people see that its aim for the
future will be fulfi1led not by the intoxication of a new
Alexandrian campaign, but by the steady labor of the German
plow, which merely needs to be given land by the sword. •..•





Adolf HITLER'S autobiography and political-ideological
testament, the first volume of which (subtitled A Reckon-
ing) was composed in Landsberg fortress in 1924 and published
in July 1925, seven months after his release. A second part,
entitled The National. Socialist Movement, was added in 1926,
and from 1930 the standard edition of Mein Kampf included
both parts.
Hitler had been considering committing his thoughts to paper
since 1922, and a proposal from Max Amann, the Nazi party's
publisher, that he should write his autobiography while he
had the leisure to do so in Landsberg led to his outpouring
of his wild surmises about the history and destiny of the
German people. Such autobiography as appears in its pagel is
a mixture of fact and fancy, linking hiB youthful development
to the myth of "Aryan" supremacy to which he had devoted his
career. The style of the book is turgid, even
illi terate, reflecting the fact that it was dictated in
phases with little editorial preparation or planning, though
Rudolf Hess, who was better educated than Hitler, assisted by
acting as adviser. The book is oratorical rather than
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literary, and subject. to long-winded, tangential asides, such
as Hitler I s attacks om academic studies, which he likens to a
costly, empty envelope.
The first volume, ! Reckoning, traces Hitler's upbringing in
Austria, which he caJ.ls a "sham" state whose German elements
were subject to inferior racial influences, notably the Jews,
and a Social Democrat.ic government so weak that it became the
mere tool of the Marxists. He claimed he acquired his anH-
Semi tism in Vienna, and also learned there to despise the
system of government through parliamentary debate, favoring
in its place outright. leadership from the top. Only through
purposive, God-given leadership can the German people rehabi-
litate their lost racial identity and reassert their
supremacy in Europe. Once their ethnic supremacy is re-
established, he says, the Germans must acquire much needed
territory to the east.. But such a reawakening requires
urgent propaganda, a new art in politics of which he had made
himself a master. In his celebrated chapter on the subject,
Hitler claims that propaganda's appeal must be to emotion,
not to reason, and that its aim is to swing the stupid and
unthinking masses, who are "feminine by nature and attitude."
After giving some account of his own experiences, he inveighs
against what he deems the Jewish influence in Germany which
led to her betrayal and defeat in 1918. The Jews he calls
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the source of all degeneracy, with their own special link to
Marxism. Hitler stands for purification of the German race,
the purging of alien elements from its bloodstream, the
expropriation and banishment of the Jews as the parasites and
seducers of honest German working people. It is to achieve
this, he claims, tha t he took over the German Workers' Party.
In the second volume, The National Socialist Movement, Hitler
reiterates and enlarges upon the arguments of the first,
examining the nature of leadership and its dependence on
brilliant oratory. The party he has developed must success-
fully oppose the Communists, meeting violence with violence
and bypassing the timid, democratic bourgeois. He emphasizes
the importance of the Storm Trooper movement which inherits
the spirit of the Free Corps. Revolution depends on alliance
between "a great, creative, renewing idea" and a strong-arm
force. The Weimar Republic he sees as doomed, a bourgeois
"intermezzo" in Germany's post-war development which will
soon respond to the l.eader and his trained supporters.
(UIT: PARRISH, T ed., 1978:
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The Encyclopedia of World
War II.)
BYLAAG D
UITTREKSELS UIT DIE VERDRAG VAN VERSAILLES, 28 JUNZE 1919
PART III
POLITICAL CLAUSES FOR EUROPE
Article 42: Germany is forbidden to maintain or construct
any fortifications either on the left bank of the Rhine or on
the right bank to the west of a line drawn 50 kilometres to
the East of the Rhine.
Article 43: In the area defined above the maintenance and
the assembly of armed forces, either permanently or tempora-
rily, and military manoeuvres of any kind, as well as the
upkeep of all permanent works for mobilization, are in the
same way forbidden.
Article 44: In case Germany violates in any manner whatever
the provision. of Art:icle. 42 and 43, .he .hall be regarded
as committing a hostile act against the Powers signatory of
the present Treaty and as calculated to disturb the peace of
the world.
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Article 45: As compensation for the destruction of the coal-
mines in the north of France and as part payment towards the
total reparation due from Germany for the damage resulting
from the war, Germany cedes to France in full and absolute
possession, with exclusive rights of exploitation, unencum-
bered and free from all debts and charges of any kind, the
coal-mines situated in the Saar Basin as defined in Article
48.
Article 49: Germany renounces in favour of the League of
Nations, in the capacity of trustee, the government of the
terri tory defined above.
Article 50: The stipulations under which the cession of the
mines in the Saar Basin shall be carried out, together with
the measures intended to guarantee the rigths and the well-
being of the inhabi tants and the government of the terri tory,
as well as the conditions in accordance with which the
plebisci te hereinbefore provided for is to be made, are laid
down in the Annex hereto.
Article 80: Germany acknowledges and will respect strictly
the independence of Austria, wi thin the frontiers which may
be fixed in a Treaty between that State and the Principal
Allied and Associated Powers; she agrees that this
independence shall be inalienable, except with the consent of
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the Council of the League of Nations.
Article 81: Germany, in conformi ty with the action already
taken by the Allied and Associated Powers, recognizes the
complete independence of the Czecho-Slovak state which will
include the autonomous territory of the Ruthenians to the
south of the Carpathians. Germany hereby recognizes the
frontiers of this state as determined by the Principal Allied
and Associated Powers and the other interested states.
Article 87: Germany, in conformity with the action already
taken by the Allied and Associated Powers, recognizes the
complete independence of Poland, and renounces in her favour
all rights and title over the territory [of Poland}.
The boundaries of Poland not laid down in the present Treaty
will be subsequently determined by the principal Allied and
Associated Powers.
A Commission consisting of seven members, five Of whom shall
be nominated by the Pricipal Allied and Associated Powers,
one by Germany and one by Poland, shall be constituted
fifteen days after the coming into force of the present
Treaty to delimit on the spot the frontier line between
Poland and Germany.
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The decisions of the Commission will be taken by a majority
of votes and shall be binding upon the parties concerned.
Article 102: The Principal Allied and Associated Powers
undertake to establish the town of Danzig, together with the
rest of the terri tory described in Article 100, as a Free
Ci ty. It will be placed under the protection of the League
of Nations.
PART IV
GERMAN RIGHTS AND INTERESTS OUTSIDE GERMANY
Article 119: Germany renounces in favour of the Principal
Allied and Associated Powers all her rights and titles over
her oversea possessions.
PART V
MILITARY, NAVAL AND AIR CLAIMS
Article 159: The German mili tary forcel shall be demobilized
and reduced al prescribed hereinafter.
Article 160: By a date which must not be later than March
31, 1920, the German Army mUlt not comprise more than seven
divisions of infantry and three divisions of cavalry.
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After that date the total number of effectives in the Army of
the states constituting Germany must not exceed one hundred
thousand men, including officers and establishments of
depots. The Army shall be devoted exclusively to the mainte-
nance of order within the territory and to the control of the
frontiers.
The total effective strength of officers, including the
personnel of staffs, whatever their composition, must not
exceed four thousand •
. . •The Great German General Staff and all similar
organizations shall be dissolved and may not be reconstituted
in any form.
Article 189: All fortified works, fortresses and field works
situated in German terri tory to the west of a line drawn
fifty kilometres to the east of the Rhine shall be disarmed
and dismantled.
Article 181: After the expiration of a period of two months
from the coming into force of the present Treaty the German
naval forces in commission must not exceed:






or an equal number of ships constructed to replace them as
provided in Article 190.
No submarines are to be included.
All other warships, except where there is provision to the .
contrary in the present Treaty, must be placed in reserve or
devoted to commercial. purposes.
Article 198: The armed force of Germany must not include any
mili tary or naval air forces.
PART VI
REPARATION
Article 231: The All.ied and Associated Governments affirm
and Germany accepts the responsibility of Germany and her
allies for causing al.l the loss and damage to which the
Allied and Associated Governments and their nationals have
been subjected as a consequence of the war imposed upon them




Article 428: As a guarantee tor the execution of the present
Treaty by Germany I the German territory situated to the west
of the Rhine, together with the bridgeheads, will be occupied
by Allied and Associated troops for a period of fifteen years
from the coming into force of the present Treaty.
Article 431: If before the expiration of the period of
fifteen years Germany complies with all the undertakings
resulting from the present Treaty I the occupying forces will
be wi thdrawn immediately •
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BYLAAC J
"WAACSnJK IN DIE RYNLAND"
(UIT: WRICHT, CP 1989: Die eie aard van gelkhdenla en
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B'fLAAG L
"VOLK TOT VOLK EN BLOED TOT BLOED"
VOl)( WIll lV VOLJ(J .
UND,8LUT ?U I3LUT
DEM fOHREfVJElN ~
(UIT: COLLINS, JL~. 1972: Encyclopodla or World War II.)
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BYLAAG M
TOESPRAAK DEUR NEVILLE CHAMBERLAIN TE BIRMINGHAM OP 8 APRIL
1938 GEHOU
"TO MAKE GENTLE THE LIFE OF THE WORLD"
You may have read that at the beginning ot this week WI
had in the House of! Commons a debate, a rather lively debate,
on foreign affairs. • •••
We are bound by certain treaties, entered into with general
approva1, to go to the assistance of! France and of! Belgium in
the event of unprovoked aggression against either of! those
two countries. But we have declined to commit ourselves to a
similar undertaking in respect of other countries f!arther
away, in which our vi tal interest are not concerned to the
same extent, and which might be involved in war under
conditions over which we would have no control. Now it is
qui te true that in these days no one can say where or when a
war wi11 end once it has begun, or what Government. may
ultimately be entangled in a dispute which originally might
have been confined to some remote corner ot Europe. But at
least we ought to reserve to ourselve. the right to .ay
whether we consider it neclisary to enter into luch • war or
not, and we ought not to hand over to others the determina-
tion of our action when it might involve such tremendous con-
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sequences to ourselves.
Sometimes we are told that it only we took a bolder course,
if we were to lay down here and now precisely the circumstan-
ces in which we would or would not go to war, we should give
such a warning to the world that there would in fact be no
war. That would be a gamble, and it would be a gamble not
with money, but with the lives of men, women and children ot
our own race and blood. I am not prepared to enter into a
gamble of that kind, and though the stern necessity for war
may arise in the future, as it has risen in the past, I would
not give the word for it unless I were absolutely convinced
that in no other way could we preserve our liberty.
Then there are other critics who say they cannot understand
what the policy of His Majesty's Government is, and they
conclude therefore that there can be no policy. • ••.
Our policy has been stated often enough and clearly enough,
but nevertheless, I will state it again to-night. But betore
I come to that, I would like to say to you what our policy is
not.
Our policy is one of dividing Europe into two opposing blocks
ot countries, each arming against the other amidst a growing
flood of illwi11 on both sides, which can only end in war.
That seems to us to be a policy which is dangerous and
stupid. You may say we may not approve of dictatorship.. I
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think, perhaps, most of us in this room do not approve of
them, but there they are. You cannot remove them. We have
to live with them, and to us in the Government it seems that,
while we must continue to arm until we can get a general
agreement to disarm, it is only common sense that in the
meantime we should try to establish friendly relations with
any country that is willing to be friends with us. We should
take any and every opportunity to try to remove any genuine
and legi timate grievances that may exist.
During the recent weeks we have been engaging in conversa-
tions for this purpose wi th the Italian Government, wi th the
result that a whole cloud of suspicions and mis~nderstandings
has been blown away. There is to-day a good prospect of
restoring those old friendly relations which, until they were
recently broken, had lasted so long that they had become
almost traditional between our two countries.
Anyone would think that such a happy change as that, such a
lightening of the tension, such a prospect of getting rid of
a state of feeling which was becoming a menace both to Italy
and ourselves, would have been welcomed everywhere, and yet
the whole of the Opposition, the Socialists and Liberals,
with the notable exception of the veteran George Lansbury and
George's friends who have the courage to ex pre.. their
approval, have denounced these conversation. with the utmo.t
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bi tterness. . .
No, believe me, the Government have a very clear and definite
foreign policy, which they keep always before them, and which
they continue to pursue by various methods according to tho
circumstancel of the time. The object of that policy i. to
maintain peace and to give confidence to tho people, if that
be possible, that peace will be maintained 10 that they lIlay
all go about their occupationl free trom a lenle ot menace
lurking always in the background.
.•• [There) is no need to look forward to the future with
apprehension, and still lesl with despair. We pass no judg-
ment here on the political systems ot other countrie., but
nei ther Fascism nor Communism il in harmony with our tempera-
ment and creed. We will have nothing to do with ei ther of
them here. And yet, whatever difterences there may be
between us and other nationl on that subject, do not forget
that we are all memberl of the human race and lubject to the
like passionl and affections and tears and delires. There
must be something in common between us if only we can find
it, and perhaps by our aloofnesl trom the rest of Europe we
may have some Ipecial part to playas conciliator and
mediator. • •••••••
(UIT: REHAK, J 1961: The ori9in. of the Second World War.)
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DYLAAG N
TOESPRAAK DEUR WINSTON CHURCHILL IN DIB BRITS! LAERHUIS OP
14 MAART 1938
"A PROGRAM or AGGRESSION"
The gravity of the event of 11th March cannot be exaggerated.
Europe is confronted with a programme of aggu'lion, nicely
calculated and timed, unfolding atage by atage, and there 11
only one choice open, not only to ua, but to other countriea
who are unfortunately concerned - either to lubmit, like
Austria, or else to take effective measure. whUe time
remains to ward off the danger and, it it cannot be warded
off, to cope with it. Resistance will. be hard, yet I all
persuaded - and the Prime Minhter'. speech confirm. me -
that it ia to this conclusion of resistance to overweening
encroachment that Hi. Majeaty'.. Governnaent will come, and the
Hou.e of! Commona will certainly auatain them in playin9 a
great part in the effort to prllerve the peace of Burope,
and, if it cannot b. pre.erved, to pr•••rv. the fr••dOll of
the nationa of Europe. If we wer. to 4.1a)', if "I. were to 90
on waiting upon eventa for a conaiderable period, how much
.hould we throwaway of reaourcea which are now available for
our security and for the maintenance of peace? How un)'
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frienda would be alienated, how uny potential all10' .hould
we aeo go, one by one, down the 9ri.ly gulf, how aany UaOl
would blutt sueeeee , until behind bluft ovor-gathering torcel
had accumulatod roality? Whore oro wo 90in9 to bo two yearl
honce, for in.tlnce, whon tho Gorman Army will cortainly be
much larger than the Fronch Army, and whon III tho '11I011
nation. will have fled froll Gonova to pay hOlllge to the evor-
waxing powor of the Nazi .y.tell, and to lIIake the bo.t torll'
thoy can for tholl.elvel?
... Why not make a .tand whUe there i ••till a good cOlllpany
of united, very powertul countrie. that .hare our danger. and
IIpiration.? Why .hould we delay until w. Ir. confront.d
with a general land.l1de of tho.e ....11 countrie. pa••ing
over, becau.e they have no other choice, to the overwh.lllin9
power ot the Nazi r91111e?
If a number of state. were a'lOabled aroud Great 81'1tain and
France in • loleam treaty for lIutual defence a9ain.t a99 ro.-
lion; if they had their fore•• aaar.halod in what you uy
call • Grand Alliance; if they had thoir Stiff arrange..nt.
concerted; if all th1. re.ted, a. it can honorably ro.t,
upon the Covenant ot the Lea9\l1 of Nation., in pur.uance of
all the purpo... and ideal. of the 1.019'1' of Nltion.,
if that wore .u.tainod a. it would be, by the IIOra1 .on•• of
the world; and if it wero don. in the yoar 1938 - and "UIV.
lie, it may be the I •• t chance thore will be tor doing it •
179
then I say that you might even now arrest this approaching
war. Then perhaps the curse which overhangs Europe would
pass away. Then perhaps the ferocious passions which now
grip a great people would turn inwards and not outwards in an
internal rather than an external explosion, and mankind would
be spared the deadly ordeal towards which we have been
sagging and sliding month by month. ••• Before we cast away
this hope, this cause and this plan, which I do not at all
disguise has an element of risk, let those who wish to reject
it ponder well and earnestly upon what will happen to us if,
when all else has been thrown to the wolves, we are left to
face our fate alone.




Germany, the United Kingdom, France and Italy, taking into
consideration the agreement which has been already reached in
principle for the ce.sion to Germany ot the Sudeten German
territory, have agreed on the following term. and condition.
governing the laid cession and the measure. con.equent there-
on, and by this agreement they each hold themaelve. respon.i-
ble for the step. neces.ary to .ecure it. fulfilment:
1. The evacuation will begin on October 1st.
2. The United Kingdom, France and Italy agree that the
evacuation of the territory shall be completed by October
10th, without any existing installation. having been
destroyed, and that the Czechoslovak Government will be
held responsible for carrying out the evacuation without
damage to the said installations.
3. The conditions governing the evacuation wUl be laid down
in detail by an international conuai••ion cocapo.ed of
representatives of Gemany, the United Kin9doaa, France,
Italy and Czechoslovakia.
4. The occupation by .ta9eJ of the predominantlY Genan tn-
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ritory by German troops will begin on October 1st. The
four territories marked on the attached map will be occu-
pied by German troops in the following order:
S. The international commission referred to in paragraph 3
will determine the territories in which a plebiscite iI
to be held. These territories will be occupied by inter-
national bodies until the plebiscite has been completed.
The same commission will fix the condition. in which the
plebiscite ill to te held, taking as a basil the
condi tions of the Saar plebisci te. The commission will
aslo fix a date, not later than the end of November, on
which the plebisci te will be held.
6. The final determination of the frontiers wUl be carried
out by the international commission. This commission
will also be entitled to recommend to the four Powers,
Germany, the United Kingdom, France and Italy, in certain
exceptional cases minor modifications in the strictly
ethnographical determination of the zones which are to be
transferred without plebiscite.
7. There will be a right of option into and out of the
transferred territories, the option to be exercised with-
in six month. from the date of this agreement. A Genun-
Czechoslovak commission shall determine the details of
the option, consider way. of facil! tating the transfer of
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population and settle questions of principle arising out
of the said transfer.
8. The Czechoslovak Government will, within a period of tour
weeks trom the date ot this agreement, robase froll tho1r
military and police torces any Sudeten Geraans who lIlay
wish to be reloased, and the Czechoslovak Government
will, within the same period, release Sudeten German
prisoners who are serving terms of imprisonment tor
pol! tical otfences.
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ARTIKEL WAT IN "THE TIMES" OP 16 MAART 1939 IN LONDEN VERSKYN
RET
"MILITARISM IN ACTION"
Hitherto in each of three successive German coups - the
Rhineland, Austria, Sudetenland - though the method has been
brutal and overbearing, it has been difficult not to allow
some extenuation for it in Allied blunders of the past and
not to see in it some substance of justice. Possibly a
plausible defence might have been made even of German action
in Slovakia. .•. But no defence of any kind, no pretext of
the slightest plausibility, can be offered for the violent
extinction of Czech independence in the historic Czech
homelands of Bohemia and Moravia. On the contrary it
violates 'a whole succession of solemn pledges given by the
German Fhrer himself.
For the first time since Nazism came to power German policy
has moved unequivocally and deliberately into the open .•..
.•. Everywhere confidence is set back. The boon which even a
sure modicum of good faith and agreement could shower upon
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the hard pressed peoples of Europe is once more postponed.
The Western world increases its vigilance and its solidity,
not less but more determined that within its own wide sphere
there shall be no weakness in face of force or the threat of
force.
THE NEW PROTECTORATE
One solitary gain from this miserable business has been that
the methods of Nazism have now been more clearly than ever
before revealed in all their cunning and 'ruthlessness. . .•
The feeling is now universal that it is no longer possi-
ble to place confidence in the word of the Nazi Government,
and that even principles which have the sanction of many
years of Nazi preaching and practice may be cast aside at
once if they happen to be inconvenient. •.. The purpose of
Nazi policy is more and more revealed as sheer aggrandisement
- the brutal domination of other countries for the sole
purpose of increasing the power of the Reich. • ••••
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